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O presente relatório descreve um estudo de caso centrado na explicitação de 
algumas das propriedades centrais dos marcadores discursivos (MDs) em português 
europeu, com especial incidência nos marcadores contra-argumentativos, e na 
relevância do seu ensino-aprendizagem para o desenvolvimento da competência 
comunicativa de um grupo de estudantes de português como língua estrangeira, a 
frequentar o nível C, no 2º semestre do ano letivo 2011-2012, na Faculdade de Letras da 
UP.  
A partir do diagnóstico do conhecimento e grau de adequação do uso destes 
marcadores em produções escritas de teor argumentativo pelos estudantes, apresenta-se 
uma proposta pedagógica de tratamento deste tópico, que articula os contributos da 
Linguística Textual, da Teoria da Argumentação e da Teoria da Relevância, para a 
descrição dos MDs em diferentes textos de tipo argumentativo (Montolío, 2001; 
Portolés, 2001; Garcia, 2010), com os princípios da gramática comunicativa (Santos, 
2010). 
Na sequência da descrição e explicitação dos princípios metodológicos seguidos 
e do processo de planificação e execução operados, discutimos os resultados obtidos, 
tanto quantitativa como qualitativamente, e avaliamos em que medida a proposta de 
abordagem pedagógica-didática implementada contribui para uma resposta produtiva às 
questões que se colocam continuamente ao docente de PLE/PL2, neste contexto. De 
forma global, verificamos um efetivo desenvolvimento da competência dos estudantes 
na compreensão e produção dos referidos MDs, traduzido ao nível da sua 
consciencialização sobre o seu funcionamento linguístico-discursivo e da adequação da 
sua produção em textos argumentativos.  
 
Palavras-chave: marcadores discursivos, conetores contra-argumentativos, texto 







The following report references a study case centred on the main descriptive 
properties of European Portuguese discourse markers (DMs), with special focus on the 
counter-argumentative markers, and to the relevance of their acknowledgment for the 
development of communicative competencies on a group of students that study 
Portuguese as a Foreign Language, attending level C, second semester of 2011-2012, in 
the Faculdade de Letras, Universidade do Porto. 
Starting from the diagnosis results and the degree to which the students 
appropriately use these markers in their argumentative written productions, it will be 
presented a pedagogical proposal to treat this topic, which articulates the contributes of 
Textual Linguistics, Argumentation Theory, and Relevance Theory, to describe the 
DMs in different argumentative texts (Montolío, 2001; Portolés, 2001; Garcia, 2010), 
with the theoretical concepts of communicative grammar (Santos, 2010). 
In the sequence of the description and explanation of the followed 
methodological concepts, as well as the planning process and execution operated, the 
final results will be discussed, both quantitative  and qualitatively, and it will be 
evaluated to what extent the proposal of pedagogical-didactic approach implemented 
contributed to provide  productive answers to  the  questions continuously raised by 
PFL/P2L teachers.  Globally, it was confirmed an effective increase of competencies of 
the students in terms of comprehension and production of the referred DMs, translated 
in terms of their level of awareness about the linguistic-discursive functionality  as wells 
as their adequacy in their argumentative text productions. 
 
Keywords:  discourse markers, counter-argumentative markers, argumentative text, 
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Nas estratégias pedagógicas conducentes a despertar o 
interesse pelo objeto de estudo, o ensino de línguas 
estrangeiras aposta, como é evidente, no interesse criado pela 
diferença, pela alteridade, pela “estranheza” em relação a 
outra cultura, a outros hábitos, a outros lugares. Por que não 




Segundo Irene Fonseca, a apreensão das especificidades da estrutura gramatical 
de uma língua estrangeira encerra em si mesmas as peculiaridades constitutivas da 
identidade cultural do povo que ao mesmo tempo a cria e a fala. Ensinar a Língua 
Portuguesa é, portanto, ensinar a lidar com esses sinais, seja na receção, na 
compreensão ou na produção de textos. Ora, segundo Figueiredo (2004:109): “nem 
todos os professores de Português língua materna podem ser professores de Português, 
língua estrangeira. O objeto de ensino pode ser o mesmo, mas mesmos não são os 
objetivos”. De facto, o ensino-aprendizagem de uma língua estrangeira requer um 
tratamento explícito de aspetos que até então eram implícitos ou não e exige do 
professor um domínio flexível da língua.  
Assim, partindo da língua para chegar à língua, ao discurso e a outros tipos de 
saber, o presente relatório pretende ser um contributo para o ensino dos MDs 
(marcadores discursivos), com especial enfoque nos conetores contra-argumentativos, 
no processo de edificação de textos argumentativos com definição clara de uma 
estratégia contra-argumentativa.  
 A escolha deste tema resultou, numa primeira instância, da avaliação dos 
resultados obtidos na aplicação de um inquérito aos estudantes, para determinação do 
seu grau de proficiência nas diferentes competências preconizadas pelo QECR, bem 
como do perfil de aprendizagem da turma. Numa segunda secção, no âmbito geral da 
intervenção pedagógico-didática, foi solicitado aos estudantes que escrevessem um 
texto de opinião afim de diagnosticar as suas dificuldades concretas e proceder 
posteriormente à aplicação de um plano destinado à superação dessas limitações e ao 
desenvolvimento da sua competência comunicativa. 
A opção por este objeto de análise, de essência linguístico-discursiva, prende-se 
com a finalidade geral de desenvolver, em contexto pedagógico-didático, as estratégias 
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conducentes ao desenvolvimento da competência comunicativa dos falantes, e 
especificamente da sua competência textual.  
A formulação deste propósito suscita, desde logo, algumas interrogações 
centrais:  
i) Como, Quando, e Porque ensinar os MDs em geral e os contra-
argumentativos em particular? 
ii) Em que medida contribuem para o desenvolvimento da competência 
discursiva e comunicativa? 
que são simultaneamente desencadeadoras e orientadoras quer do processo de 
investigação quer da implementação do plano de intervenção pedagógico-didática. 
A estas questões subjaz a hipótese geral de que o conhecimento e uso adequado 
dos MDs no processo de estruturação de textos argumentativos deve alicerçar-se numa 
pedagogia do texto, perpassada pela análise de questões como a coesão, coerência e 
tipologia textual, e acompanhada de uma explicitação do conhecimento adquirido. Com 
efeito, ao colocar o enfoque na competência textual, estaremos indubitavelmente a 
incidir sobre o desenvolvimento da competência comunicativa dos aprendentes.  
Tendo por base o enquadramento deste objeto de trabalho, as questões a ele 
inerentes e a hipótese de partida, elegemos como um objetivo central do presente 
relatório promover o conhecimento e uso adequado dos MDs no processo de edificação 
de textos argumentativos com definição clara de uma estratégia contra-argumentativa. 
 Esse objetivo é suportado por uma triangulação de objetivos específicos do 
domínio da estrutura e das características do tipo e género textual (o texto de opinião), 
do domínio da textualização (os mecanismos de conexão suprafrásica) e de uma 
consciencialização e explicitação do conhecimento adquirido, articulados segundo os 
pressupostos da gramática comunicativa e visando, como meta, o desenvolvimento da 
competência comunicativa dos aprendentes de PLE. 
Do ponto de vista da estratégia de investigação, este programa de trabalho 
inscreve-se no quadro do estudo de caso, de investigação em ação, que aponta 
essencialmente para um paradigma de análise qualitativa, resultando essa opção 
simultaneamente dos objetivos do estudo e das características do trabalho ao qual ele se 
aplica.  
No sentido de descrever o percurso estabelecido, o presente relatório divide-se 
em duas partes.  
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 A primeira, relativa à fundamentação teórica deste trabalho, subdivide-se em três 
capítulos. O Capítulo I situa a questão dos MDs entre os fenómenos focados pelos 
quadros teóricos da teoria da Linguística Textual, da Teoria da Argumentação e Teoria 
da Relevância, e integra a delimitação das principais propriedades definitórias do tipo 
de texto argumentativo, e os diferentes géneros de texto argumentativo. O Capítulo II, 
por sua vez, apresenta a proposta taxonómica de Montolío (2001) para os MDs contra-
argumentativos, delimitando as suas propriedades gramaticais e funções semântico-
pragmáticas exercidas no texto argumentativo. Finalmente, o Capítulo III centra-se na 
importância pedagógica do tratamento dos MDs e do texto argumentativo, tomando 
como ponto de referência o documento QECR no que se refere aos parâmetros definidos 
para o desenvolvimento da competência comunicativa em LE. 
 A segunda parte consiste na descrição da planificação e implementação da 
intervenção pedagógico-didática operacionalizada e encontra-se distribuída por cinco 
secções, que se ocupam, sequencialmente das seguintes questões: metodologia de 
investigação, perfil da turma, hipóteses e objetivos metodológicos, sequência das 
unidades didáticas aplicadas e, para finalizar, discussão e avaliação dos resultados 
obtidos. 
Na sequência destas duas partes centrais do trabalho, uma de teor mais teórico, e 
outra, mais prático, são tecidas algumas considerações sobre o trabalho realizado e são 















Capítulo I: Marcadores Discursivos e Texto Argumentativo 
 
Este capítulo tem como propósito uma reflexão das propriedades dos marcadores 
discursivos e uma análise da sua funcionalidade para o estabelecimento de uma proposta 
de classificação que se adeque ao nosso objetivo primeiro, que é apresentá-los como 
uma ferramenta de composição imprescindível na organização de sequências 
argumentativas em textos de opinião.  
1. Algumas propostas teóricas para o estudo dos marcadores discursivos 
Neste ponto, expomos os postulados básicos da Linguística Textual que 
impulsionou o estudo dos marcadores discursivos (doravante MD)
1
 e de duas teorias da 
Pragmática Linguística que utilizaram os marcadores discursivos como unidades de 
investigação: a Teoria da Argumentação – para a qual estes elementos apoiam a 
hipótese geral que sustenta que a língua se utiliza para argumentar e só em segunda 
estância para informar - e a Teoria de Relevância – na qual integram uma nova visão 
da comunicação, a comunicação inferencial, sendo considerados guias das inferências 
que o destinatário da mensagem deve deduzir. A revisão destas teorias contribui para a 
interpretação destes nexos, dado que faculta conceitos e princípios posteriormente 
utilizados na sua análise e caraterização.  
1.1. A Linguística Textual 
 
É durante a década de 70 que a Linguística Textual, procurando dar resposta a 
problemas que extravasavam o âmbito oracional, forma, juntamente com a Pragmática 
Linguística e a Sociolinguística, o que Fonseca (1994) designa de um novo paradigma 
dos estudos linguísticos: a Linguística do uso e funcionamento do sistema por oposição 
à Linguística do sistema. 
Orientando a sua atenção para aspetos sintáticos e semântico-pragmáticos de 
unidades superiores à oração, ou seja, extra-oracionais, a Linguística Textual define o 
texto como uma sequência, falada ou escrita, que forma um todo unificado, 
independentemente da sua extensão (Halliday & Hasan, 1976). Ora, para que um texto 
possa ser considerado como tal terá de possuir um conjunto de propriedades. Sobre a 
definição dessas propriedades têm-se debruçado algumas teorias entre as quais, a 
                                                 
1
 A opção por esta designação será explicada no ponto 2 deste capítulo. 
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Linguística Textual, que na aceção de Lopes (2005:17), não se resume a uma teoria 
específica, pois “é justamente a área de investigação que elege o estudo do texto e, mais 
concretamente, dos aspetos linguísticos da organização textual, como objeto de 
conhecimento”.   
1.1.1. Propriedades que configuram a textualidade 
Halliday & Hasan, na sua obra Cohesion in English, afirmam que o que permite 
distinguir um texto de um não texto é a sua textura
2
.  
The concept of TEXTURE is entirely appropriate to express the property of “being a 
text”. A text has texture, and this is what distinguishes it from something that is not a 
text. It derives this texture from the fact that it functions as a unity with respect to its 
environment (1976:2). 
 
 Estes autores postulam a existência de duas texturas, uma externa, relacionada 
com fatores externos que afetam as opções linguísticas do locutor, como a audiência, o 
meio, a intencionalidade comunicativa, etc..., e uma textura interna, que diz respeito à 
organização sequencial intrínseca do texto e à sua sintagmática imanente ao nível 
frásico, interfrásico e suprafrásico. 
Noutra perspetiva, Beaugrande & Dressler (1981) explicitam que a textualidade
3
 
consiste no cumprimento de sete critérios: coesão, coerência, intencionalidade, 
aceitabilidade, intertextualidade e informatividade, que se caracterizam por um conjunto 
de propriedades sintáticas, semânticas, pragmáticas e cognitivas.  
Enquanto para estes autores o texto é uma ocorrência linguística que obedece 
aos sete critérios enunciados, Halliday & Hasan (1976), inscritos numa perspetiva 
semântica, definem-no como unidade semântica
4
, cujas relações de sentido assentam na 
coesão, que ocorre sempre que a interpretação de um elemento do discurso está 
dependente de outro elemento do discurso. 
                                                 
2
 “Consubstancia-se, assim, a textura nos traços que fazem de um produto verbal um todo semântico 
unificado, como tal funcionando globalmente numa situação de comunicação, em que se inscreve por 
forma adequada” (Fonseca, 1992:8). 
 
3
 “A TEXT will be defined as a COMMUNICATIVE OCCURRENCE which meets seven standards of 
TEXTUALITY. If any of these standards is not considered to have been satisfied, the text will not be 
communicative” (Beaugrande & Dressler, 1981:3). 
 
4
 Um texto “is best regarded as a SEMANTIC unit: a unit not of form but of meaning” (Halliday & 
Hasan, 1976:2). 
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Esta conetividade ou interdependência semântica, que confere consistência ao 
texto, é na sua essência uma propriedade relacional que é geralmente especificada em 
duas noções distintas que se interligam: a coesão e a coerência. 
1.1.1.1. Coesão 
A noção de coesão
5
, integrada no domínio da textura interna, é, de acordo com 
Halliday & Hasan (1976), um processo semântico de conexão entre enunciados 
sintaticamente dependentes, que ocorrem superficialmente e linearmente no texto, 
contribuindo para a formação do seu sentido global. Este processo, que diz respeito à 
edificação do texto e não ao seu significado, constitui, aliás, um fator distintivo entre 
um texto e um não texto. Na realização da coesão textual
6
 operam diferentes classes 
sintáticas de unidades linguísticas que, dada a sua natureza, estão na base da distinção 
entre coesão gramatical e coesão lexical. Enquanto a coesão lexical abrange diversas 
formas de reiteração (repetição, sinonímia, hiperonímia, uso de nomes genéricos) e de 
colocação (pares ou séries de palavras associadas), a coesão gramatical inclui a 
referência (pessoal, demonstrativa e comparativa), a substituição e a elipse, e as diversas 
formas de conexão (aditiva, alternativa, adversativa, causal, temporal). 
Distanciando-se em alguns pontos da proposta de Halliday & Hasan (1976), 
Koch (2003:18) considera que a coesão “diz respeito a todos os processos de 
seqüencialização que asseguram (ou tornam recuperável) uma ligação linguística 
significativa”, propondo uma reordenação dos elementos apresentados anteriormente 
em dois tipos de coesão: coesão referencial e coesão sequencial. A coesão referencial, 
que ocorre quando um elemento da componente superficial do texto faz remissão a 
outro elemento presente ou inferível, é constituída por formas remissivas gramaticais 
presas, livres e remissivas lexicais. Em relação às formas remissivas gramaticais, a 
autora considera que estas não fornecem ao leitor/ouvinte quaisquer instruções de 
sentido, mas apenas instruções de conexão. Por sua vez, a coesão sequencial, que diz 
respeito “aos procedimentos por meio dos quais se estabelecem, entre segmentos do 
texto (…) diversos tipos de relações semânticas e/ou pragmáticas” (Koch, 2003: 53), 
                                                 
5
 “Cohesion occurs when the INTERPERTATION of some element in the discourse is dependent on that 
the other. The on PRESSUPPOSES the other, in the sense that it cannot be effectively decoded except by 
recourse to it. When it happens, a relation of cohesion is set up, and the two elements, the presupposing  
and the presupposed, are thereby at least potentially integrated into a text” (Halliday & Hasan, 1976: 4). 
 
6
 “Cohesion is expressed partly through the grammar and partly through the vocabulary. We can refer 
therefore to GRAMMATICAL COHESION and LEXICAL COHESION” (Halliday & Hasan, 1976: 5-4). 
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subdivide-se em dois tipos: parafrástica (recorrência de tempos, recorrência de 
estruturas, recorrência de conteúdos, recorrência de recursos fonológicos, recorrência de 
tempo e aspeto verbal) e frásica (incluindo MDs de diversos tipos).  
Também Duarte (2003: 89-115) concede, entre os mecanismos de coesão 
textual, particular destaque aos processos relacionados com a coesão gramatical, 
nomeadamente a coesão interfrásica. Esta é assegurada por processos de 
interdependência semântica entre as frases que constituem o texto, nomeadamente 
através da utilização de MDs. De acordo com o tipo de unidades linguísticas 
interligadas e o tipo de unidade resultante de tal conexão, a autora considera dois tipos 
de coesão interfrásica: a parataxe (ou coordenação) e a hipotaxe (ou subordinação). 
Quer ao nível da parataxe, quer ao nível da hipotaxe, é possível observar que os MDs, 
para além de operarem como elementos de ligação, também acrescentam valores 
semânticos a essa conexão, funcionando como guias de interpretação do sentido, 
podendo operar no domínio da conexão entre sequências textuais mais amplas do que a 
frase (parágrafo, sequência argumentativa, capítulo, etc…). Neste caso, funcionam 
como guias ou instrutores de processamento que evidenciam a estrutura de um texto, ou 




A conetividade entre as sequências textuais envolve uma outra dimensão: a da 
coerência. À luz do referencial teórico da Linguística de Texto, Koch & Travaglia 
(1999:45) consideram que a coerência é o elemento que “(…) dá textualidade à 
sequência  linguística, entendendo-se por textura ou textualidade aquilo que converte 
uma sequência linguística em texto”. Enquanto propriedade da textualidade, a coerência 
permite distinguir um texto de um não-texto (uma sequência aleatória de enunciados), 
sendo perspetivada do ponto de vista do locutor/interlocutor, enquanto intenção 
comunicativa global (re)construída no e pelo texto. De facto, 
[s]ão os recetores que constroem a coerência do texto, processando e relacionando a 
informação explicitamente verbalizada e ativando, por outro lado, inferências baseadas 
quer no material linguístico disponível, quer em conhecimento do mundo, inferências 
                                                 
7
 Para Coutinho (2004: 283), os organizadores textuais são entendidos “como expressão hiperonímica 
relativamente a diferentes categorias de organizadores (incluindo os conectores); trata-se, em todos os 
casos, de processos que, segmentando unidades textuais e/ou indicando o tipo de relação a estabelecer 
entre diferentes unidades textuais, assinalam, de forma mais ou menos ostensiva, a organização global, ou 
plano do texto (que pode ser mais ou menos convencional)”. 
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essas que permitem colmatar eventuais descontinuidades semânticas e reconstruir (…) 
a totalidade da significação intendida pelo falante (Lopes, 2005:20). 
  
 Assim, a coerência textual reside nas relações existentes entre as unidades, na 
intenção do falante e nas estruturas linguísticas com que manifesta essa intenção, no 
contexto e na capacidade do recetor em reconhecer e dotar os textos de sentido.  
Compreender um texto implica, pois, que o sujeito seja capaz de construir uma 
representação mental coerente desse mesmo texto, de forma dinâmica e incremental, 
durante o processo de interpretação (Lopes, 2005:20). 
Durante o processo de estruturação de um texto coerente devem ser respeitados 
os princípios de não contradição, da não tautologia e da relevância (Fonseca, 1992:32) 
de modo a evitar anomalias semântico-pragmáticas. Estes princípios asseguram dois 
tipos de coerência: a coerência referencial e a coerência relacional. A primeira releva da 
estrutura temática de um discurso e assenta na organização da sua informação, sendo 
cada proposição constituída por uma parte já introduzida anteriormente no texto, isto é, 
conhecida, e outra parte composta por um conceito que adiciona algo de novo ao 
primeiro conceito e ao enunciado, isto é, informação nova (van Dijk, 1983: 50). A 
segunda permite conetar segmentos textuais quer ao nível intrafrásico, quer ao nível 
frásico. De entre as relações que sustentam a coerência, destacam-se as referentes à 
conexão de segmentos discursivos (proposições, frases, ou enunciados) conetados ou 
conectáveis que compõem o texto, designadas de relações discursivas, de relações de 
coerência ou de relações retóricas. A coerência relacional ocupa, sem dúvida, um lugar 
central na distinção de um texto de “uma aleatória e desconexa sequência de 
enunciados” (Lopes 2005:21). 
Do exposto, depreende-se que o processamento cognitivo do texto assenta na 
construção de relações discursivas sequenciais e hierárquicas que se sobrepõem à 
linearidade composicional do texto. 
Recorrendo à proposta de Halliday (1973) sobre as metafunções da linguagem 
verbal, Lopes (2005:21) identifica dois tipos de relações discursivas: as do âmbito 
ideacional da significação e as do nível interpessoal da significação. As primeiras dizem 
respeito às conexões entre conteúdos proposicionais. Estas relações (causa, 
consequência, fim, localização temporal, condição, concessão, contraste, paralelismo, 
disjunção alternativa, enquadramento, elaboração), que interligam situações 
linguisticamente representadas e interpretadas, contribuem para a construção da 
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coerência semântica do texto, podendo ser marcadas, por exemplo através de MDs. As 
segundas, escoradas na coerência pragmático-funcional, resultam da articulação do 
texto com a situação. Através da linguagem, enquanto forma de comportamento e 
instrumento de ação, expressamos avaliações, desenvolvemos argumentos, agimos e 
interagimos socialmente, cumprindo determinados objetivos comunicativos.  
Segundo Tomás, nesta interação cabe ao locutor 
(…) distinguir de forma homogénea a “intenção comunicativa global” através de 
vários enunciados que compõe o texto, de modo a recriar quer um mundo textual 
verosímil, quer um texto que agregue de forma congruente as diferentes estruturas 
constitutivas – superestrutura, macroestrutura e microestrutura. Em contrapartida cabe 
ao alocutário manter uma atitude cooperante de modo a aceder ao mundo recriado no 
e pelo texto. (2003:22)  
 
Ora, sendo a coerência uma propriedade fundamental do texto “sequences of 
actions (…) must be coerent in order to be successful” (van Dijk, 1981:142), entre os 
elementos linguísticos disponíveis para a sinalização das relações discursivas, os MDs 
têm um importante papel, ao explicitarem  de que modo o segmento em que ocorrem 
deve ser integrado na representação mental em construção. 
 
1.2. A Teoria da Argumentação na Língua 
 
Como já referimos, a teoria da argumentação fornece uma abordagem para o 
entendimento do fenómeno em análise neste trabalho. No quadro da diversidade de 
estudos em torno da argumentação
8
, a Teoria da Argumentação de Anscombre & 
Ducrot (e.g., Ducrot et al., 1980; Anscombre & Ducrot, 1983) envereda por um enfoque 
estritamente linguístico do fenómeno que ficará conhecido como l’argumentation dans 
la langue. Esta conceção de língua destaca a sua própria dimensão acional, na medida 
em que, mais do que representar a realidade, ela existe para permitir a comunicação. Por 
outro lado, espelha a sua própria subjetividade, quer na forma como o locutor faz uso 
dela, quer através dos seus próprios elementos linguísticos ao condicionarem a 
continuação do discurso. 
                                                 
8 García (2005) define a argumentação como “un tipo de relación consistente en que el hablante 
proporciona una série de argumentos que llevan a unas determinadas conclusiones a favor o en contra de 
una determinada opinión. En este sentido una relación argumentativa puede estabelecerse en una estrutura 
de un argumento y una conclusión expresos (relaciones de causa, de consecuencia, de finalidade y de 
condicion) o en una estrutura de dos argumentos y una conclusión – explícita o implícita – (relaciones de 
adición y de oposición)”. 
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A assunção de que a argumentação é uma propriedade imanente à linguagem, 
“no se argumenta con la própria lengua – con lo que la lengua representa –, sino en la 
lengua – com lo que la lengua dice” (Portolés, 2001:88), abre um espaço privilegiado 
para o estudo dos conetores. Segundo Bordería, nos termos da Teoria da Argumentação,  
los conectores (denominados en esta escuela connecteurs argumentatifs) son los 
elementos que hacen posible la consecución de un efecto argumentativo en virtud de las 
restricciones de encadenamiento que imponen sobre la interpretación de los 
enunciados que unen (1998:21). 
 
Assim, os conetores ligam não só o conteúdo proposicional expresso pelas 
unidades conetadas, como também as conclusões a que as expressões linguísticas dão 
acesso. Estes elementos deixam de ser concebidos como meros nexos que coordenam 
enunciados entre si, para serem entendidos como unidades cuja significação está 
formada por uma série de instruções que tornam compreensível a relação semântica 
entre os membros enlaçados e que condicionam a prossecução da dinâmica discursiva.  
Ao considerarem que a continuação dos enunciados não se deve exclusivamente 
a motivos contextuais ou do conhecimento do mundo, mas também a um 
condicionamento de natureza linguística, inscrevem a Teoria da Argumentação num 
paradigma denominado de pragmática integrada. Por outras palavras, os princípios que 
orientam o uso da língua estão inscritos no próprio código linguístico. Assim, a 
interpretação de um enunciado resultará da conjugação das suas dimensões sintática, 
semântica e pragmática. 
Para o estudo dos MDs, abordaremos seguidamente alguns conceitos úteis para a 
sua descrição, considerando-se a distinção entre conetores e operadores argumentativos; 
a orientação argumentativa; a força argumentativa; a distinção entre modificadores 
realizantes e desrealizantes; as escalas argumentativas; a suficiência ou insuficiência 
argumentativa; a enunciação e os topoi. 
1.2.1. Conetores argumentativos e operadores argumentativos 
Os conetores, por natureza de significação argumentativa, dividem-se em 
operadores argumentativos e conetores argumentativos. Os primeiros atuam no interior 
de um enunciado restringindo o seu potencial argumentativo: “(…) les opérateurs 
argumentatifs contraignent le pouvoir argumentatif d’une phrase”. Os segundos são 
morfemas que articulam dois ou mais enunciados “dans une stratégie argumentative 
unique” (Ducrot, 1983:11).  
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1.2.2. Orientação argumentativa 
Segundo (Ducrot, 1980:11-12), a significação dos enunciados propicia uma série 
de continuações do discurso em detrimento de outras, a favor de uma determinada 
conclusão. No condicionamento dessa orientação argumentativa intervêm MDs cuja 
função é marcar essa orientação argumentativa, e cuja significação
9
 favorece uma série 
de instruções no estabelecimento da relação semântica entre os enunciados conetados. 
Por outras palavras, o papel que desempenham os MDs é precisamente o de orientar 
argumentativamente dois ou mais segmentos discursivos, proporcionando a manutenção 
ou a rutura da orientação argumentativa. Na sua manutenção, intervêm conetores que 
coorientam argumentos numa mesma direção enquanto na sua rutura intervêm conetores 
que antiorientam enunciados numa direção oposta. Os coorientados realizam uma 
função de justificação, confirmação, reforço e acordo. Os antiorientados expressam 
desacordo, réplica, concessão, etc… (Ródriguez & Lara, 2007:26). 
1.2.3. Força argumentativa 
No seio de um enunciado, um argumento pode também ser avaliado em termos 
da sua força argumentativa. Falamos de menor ou maior força argumentativa sobretudo 
nas relações opositivas da contra-argumentação. Deste modo, o estabelecimento de 
maior ou menor força argumentativa de um determinado segmento discursivo depende 
do MD que o introduz, orientando a conclusão explícita ou implícita numa determinada 
direção. Este é, aliás, um aspeto distintivo de diferentes tipos de MDs contra-
argumentativos (Montolío, 2001:51) que analisaremos no capítulo II. 
1.2.4. Modificadores realizantes vs modificadores desrealizantes 
Alguns modificadores de núcleos sintáticos, nomeadamente nomes e verbos, 
possuem qualidades argumentativas que influenciam a orientação e força argumentativa 
desses núcleos. São modificadores realizantes aqueles que acrescentam força, mantendo 
a mesma orientação argumentativa, e desrealizantes os que a atenuam ou a invertem 
(Portolés, 2001:94). Neste sentido, existem MDs (‘mas’ e ‘além disso’, por exemplo) 
que, tal como esses modificadores, condicionam quer as possíveis continuações 
discursivas quer as inferências produzidas numa estruturação argumentativa.  
                                                 
9
 Portolés (2001:79) alerta que nem “todos los marcadores del discurso indicam por su significación una 
orientación argumentativa explícitamente determinada. El conector y, por exemplo, aunque en la maior 
parte de las ocasiones vincula dos membros del discurso coorientados, también permite la relación 
opuesta (…)”.  
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1.2.5. Escalas argumentativas 
A existência de enunciados coorientados ou antiorientados com distinta força 
argumentativa remete para o conceito de escalas argumentativas, entendidas como a 
ordenação, de acordo com a sua força argumentativa, de predicados coorientados para a 
prossecução do discurso num determinado sentido. Essa ordenação tanto pode ser 
proporcionada pelo conhecimento enciclopédico partilhado pelos falantes espácio-
temporalmente localizados como pelo próprio sistema linguístico. Neste sentido, 
existem marcadores (ex.: ‘além disso’) que reproduzem este efeito de escala 
argumentativa no discurso, ou seja, ordenam os argumentos de acordo com a sua força 
argumentativa de modo a direcionar o discurso para uma determinada conclusão. 
1.2.6. Suficiência ou insuficiência argumentativa 
Portolés (2001:97) acrescenta, aos conceitos de Anscombre & Ducrot, um 
conceito que denomina de suficiência argumentativa, segundo o qual, dentro de uma 
escala, um predicado pode não ser suficientemente forte para atingir a conclusão 
desejada. Esta noção também pode ser expressa por conetores. Quando o locutor 
considera que o dito é insuficiente continua com outros conetores, operadores ou 
modificadores que aumentam ou não a força argumentativa do dito (Ródriguez & Lara, 
2007:26). 
1.2.7. Enunciação 
Embora a enunciação não seja um conceito apenas usado pela Teoria da 
Argumentação, Ducrot foi um dos investigadores que mais procurou delimitá-lo nos 
seus estudos. Enquanto ato comunicativo ancorado nas coordenadas espácio-temporais, 
a enunciação constitui o processo e o enunciado o produto. O autor acrescenta que o 
enunciado comenta o ato da enunciação. A importância da enunciação evidencia-se quer 
na deixis quer no uso de MDs. 
1.2.8. Topoi 
Um topos é um princípio argumentativo que serve de garante para passar de um 
argumento a uma conclusão. Na conceção de Ducrot (1982), enquanto a argumentação 
diz respeito à problemática da relação argumentativa, a realização de um ato de 
argumentação assenta na convocação de um “topos”. Ainda segundo Ducrot (1982, 
1983 e 1989), os topos possuem três características principais: a) são partilhados por 
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uma comunidade; b) são universais, ou seja, têm de ser válidos não só na situação em 
que são aplicados, mas também num leque de situações similares; c) são graduais, na 
medida em que estabelecem uma relação entre duas escalas, duas gradações, isto é, 
considera-se sempre dois predicados, P e Q, que os objetos podem satisfazer segundo o 
critério de [+] ou [–]. 
 
1.3. A Teoria da Relevância 
 
Inspirada na teoria griceriana, a teoria da Relevância de Sperber & Wilson 
(1986) e os seus seguidores, de que se destaca Blakemore, é definida como: 
un modelo pragmático que se propone explicar cómo interpretamos los hablantes los 
enunciados, apoyándose en una hipótesis de carácter cognitivo acerca de cómo los 
seres humanos procesamos la información lingüística (Montolío, 2008:93).  
 
Na obra Relevance, Communication and Cognition, Sperber & Wilson exploram 
a ideia de que existe uma propriedade única, a relevância, que determina o 
processamento de uma informação num determinado contexto pelos seres humanos, 
tendo em conta os efeitos contextuais produzidos e o esforço de processamento exigido. 
Nessa determinação, o contexto assume um papel importante, uma vez que fornece ao 
recetor um conjunto de premissas que usará na interpretação de um enunciado. Por 
outro lado, para que um enunciado produza um determinado efeito contextual, o recetor 
deve realizar um certo esforço, sabendo-se que quanto menor o esforço despendido 
maior é a relevância. 
Enquanto modelo inferencial da comunicação humana, esta teoria considera que 
os falantes não se limitam a interpretar a informação explicitada verbalmente, pois 
qualquer processo comunicativo é constituído por uma intenção informativa e por uma 
intenção comunicativa, ou, nas palavras de Portolés (2001:15), “[t]oda a comunicación 
verbal consta de una parte codificada y de outra parte produto de inferências(…)”10.  
Esta conceção de relevância e os seus princípios definidores têm consequências 
na descrição dos MDs, como veremos seguindo Montolío (2008:93-119). 
                                                 
10
 De facto, no processo comunicativo intervêm dois modelos explicativos da comunicação humana: o 
modelo do código e o modelo ostensivo inferencial, que Blakemore (2002:60) sintetiza do seguinte modo 
“[t]he distinction – between the process of decoding messages and the process of making inferences from 
evidence – is the basis of their distinction between semantics and pragmatics. Then first kind of process is 
performed by an autonomous linguistic system –  the grammar – which is dedicated to the performance of 
mappings between a linguistic stimulus (utterance) and a semantic representation for the utterance. The 
other kind of process – the inferential process – integrates the output of the decoding with the contextual 
information in order to deliver a hypothesis about the speaker’s informative intention”. 
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1.3.1. Marcadores discursivos e contexto cognitivo 
A Teoria da Relevância defende que a utilização de um MD só é 
pragmaticamente adequada se o falante encontrar, no contexto físico e linguístico ou na 
memória, alguma informação que explique o motivo da conexão entre as proposições 
relacionadas. Este contexto é composto por um conjunto de suposições culturais, do 
conhecimento enciclopédico do mundo (denominado de topos pela Teoria da 
Argumentação), partilhado pelos falantes de uma determinada comunidade. 
1.3.2. Pistas para a interpretação 
 Blakemore (1987) refere o importante contributo dos MDs no processo de 
interpretação. Entendidos como sinais ou pistas, eles guiam o processo interpretativo de 
um enunciado ou discurso mediante a especificação de certas propriedades do contexto 
e dos efeitos contextuais, constituindo instruções metapragmáticas que processam a 
informação nova no contexto cognitivo adequado. Estes elementos, que integram, como 
veremos no ponto 2, uma classe heteróclita do ponto de vista gramatical, nomeadamente 
quanto à categoria a que pertencem e ao tipo de mobilidade distribucional, apresentam 
uma caraterística semântico-pragmática comum, relacionada com a significação. Como 
afirma Montolío: 
todas las unidades linguísticas susceptibles de ser consideradas como marcadores del 
discurso coinciden en no presentar um significado conceptual, que pueda ser analizado 
en términos léxicos – es decir, desglosable en rasgos semánticos-, sino que se 
caracterizan por tener un significado que venimos describiendo como de guía para 
seguir el camino inferencial adecuado en el processo de interpretación; formulado en 
outros términos: estes elementos coinciden en tener un significado de procesamiento, 
también llamado computacional (2008:113).  
1.3.3. Significado concetual e significado de processamento 
Outro dos grandes contributos desta teoria, com influência na delimitação dos 
MDs, prende-se com a distinção entre significado de processamento e significado 
concetual, e entre significado não condicional-veritativo e significado condicional-
veritativo, com que se caraterizam estas unidades. 
De acordo com a Teoria da Relevância, os enunciados, para além de possuírem 
informação de tipo concetual (ou representacional) – isto é, informação léxica acerca 
do conteúdo proposicional do enunciado –, têm também informação computacional (ou 
procedimental), ou seja, informação pragmática acerca de como se deve processar o 
conteúdo conceptual do enunciado.  
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Segundo Blakemore (1987: 143-144), os MDs são unidades que não apresentam 
um significado do tipo representacional – não representam conceitos – mas um 
significado de processamento – um significado pragmático específico que serve de guia 
para seguir no caminho inferencial adequado ao processo de interpretação. Dito de outra 
forma, os MDs não têm significado referencial, estabelecendo, pelo contrário, nexos 
semânticos entres os enunciados. Para além disso, não contribuem para as condições de 
verdade dos enunciados onde estão inseridos, e portanto, não fazem parte de uma 
semântica lógica e concetual, mas destinam-se a tornar mais explícito o nexo semântico 
estabelecido pelo locutor. 
Na opinião de Tomás (2003: 50), é possível ir além na caraterização do 
significado de processamento proposta por estes autores, pois, embora esta propriedade 
seja comum a todos os MDs, nem todos processam o mesmo nexo semântico. Com 
efeito, enquanto uns processam o nexo semântico de adição ou contraste, outros 
estruturam a informação ou introduzem uma reformulação do discurso precedente. 
Assim, falar em significado de processamento significa atribuir uma propriedade 
comum a todos os MDs e simultaneamente agrupar diferentes MDs sob a designação 
particular que advém do nexo semântico que processam. 
Para além deste significado de processamento, é possível distinguir um 
significado semântico próprio, denominado significado individual ou “core-meaning”, 
que resulta da confluência de vários elementos, a saber: “(i) a propriedade global de 
processamento comum a todos os MDs, (ii) o tipo de nexo semântico processado por 
um determinado grupo de MDs e (iii) as instruções semânticas específicas próprias de 
cada MD” (Tomás, 2003:51)11. 
2. Classificação dos marcadores discursivos: algumas propostas tipológicas 
Tendo elencado algumas propriedades e características para a descrição e 
definição dos MDs, apresentamos, nesta secção, a diversidade terminológica que os 
caracteriza, destacando algumas designações de uso mais corrente. Depois, são 
apresentadas as categorias gramaticais e funcionais dos MDs, bem como a justificação 
da eleição do termo MD em detrimento de outros, terminando-se com a apresentação de 
algumas propostas terminológicas, com especial ênfase na de Martín & Portolés (1999).   
                                                 
11
 Veja-se a este respeito Lima (1996). 
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2.1. Terminologia linguística e categorias gramaticais 
 
A terminologia existente sobre estas unidades de conexão é difusa e de difícil 
sistematização, já que varia em função dos distintos enfoques das teorias que os 
estudam e mesmo dentro dos trabalhos do mesmo autor. 
Assim, são utilizadas designações como conjunções frásicas (Halliday & Hasan, 
1976), conectores pragmáticos (van Dijk, 1988), marcador discursivo (Portolés, 2001; 
Martín & Portolés, 1999), conetores fáticos (Bazzanella, 1990), conetores (Bordería, 
1998), conetor discursivo (Warner, 1985; Sperber & Wilson, 1986; Blakemore, 1987; 
Montolío 2001), conetores argumentativos (Anscombre & Ducrot, 1983). Em Fraser, as 
expressões formativo pragmático (1987) e marcador pragmático (1988) dão mais tarde 
lugar à expressão marcador discursivo (1990, 1999). Também em Blakemore a 
expressão marcador discursivo (2002) é antecedida do uso da expressão conetor 
discursivo (1992). 
Esta variedade terminológica resulta não só de diferenças nos modelos de 
discurso e de conexão textual em que se inscrevem, como também dos elementos que 
compõem a categoria
12
 dos marcadores do discurso, uma vez que a este conjunto 
pertencem, segundo van Dijk:  
los conetivos de la categoria sintáctica de CONJUNCIONES, tanto coordinantes como 
subordinantes (…). Um segundo subconjunto de conectivos procede de la categoria de 
ADVERBIOS SENTENCIALES. (…) Los mismos adverbios sentenciales pueden formarse a su 
vez por proposiciones nominalizadas precedidas por PREPOSICIONES com un caráter 
conectivo. Um cuarto grupo de conectivos, es el de varias INTERJECCIONES Y PARTÍCULAS 
(…). Las conjunciones sentenciales se dan típicamente al comienzo de las cláusulas y oraciones, 
mientras que los advérbios sentenciales pueden tener varias posiciones. Los conectivos 
conjuntivos pueden combinarse com conectivos adverbiales (…), pero no con expresiones de la 
misma categoria (1988:93-94).  
 
ou, ainda, no entender de Schiffrin (1987), elementos paralinguísticos de 
natureza não verbal. 
Por conseguinte, os MDs, enquanto unidades linguísticas invariáveis, pertencem 
às categorias gramaticais: conjunções, locuções conjuncionais, advérbios, locuções 
adverbiais e interjeições. 
Observa-se igualmente diferenças ao nível das funções atribuídas a estes nexos 
e/ou das propriedades consideradas mais relevantes, o que decorre, segundo Bordería 
                                                 
12
 “(…) los marcadores del discurso son muy dificiles de sistematizar. No estamos ante una classe 
uniforme de palavras (pretender estabelecer una relación biunívoca entre o concepto de ‘marcador del 
discurso’ y una categoria gramatical determinada es algo asi como intentar ajustar el termo ‘deítico’ a una 
sola classe de palavras” (Martín & Portolés, 1999). 
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(1998), dos diferentes enfoques teóricos (Linguística Textual, Teoria da Argumentação 
e Teoria da Relevância) que estudam estes elementos coesivos. 
No âmbito da Linguística Textual, destacam-se os trabalhos de Halliday & 
Hasan (1976) sobre as conjunções e os de van Dijk (1988) sobre conetores, entendidos 
como unidades de conexão sintático-semântica, que estabelecem relações de coerência e 
coesão, e que operam tanto a nível funcional como hierárquico na tessitura do texto. 
No quadro teórico da Teoria da Argumentação de Anscombre & Ducrot (1983), 
os conetores são, por natureza, argumentativos, já que veiculam um significado 
argumentativo ao restringirem o encadeamento que impõem à interpretação dos 
enunciados que enlaçam.  
Por último, no âmbito da Teoria da Relevância de Sperber & Wilson (1986) e 
Blakemore (1987), os marcadores, de significado computacional, fornecem uma série de 
instruções ou pistas para a interpretação de um enunciado, impondo restrições na 
derivação de implicaturas e construção da relevância desses enunciados.  
No contexto deste estudo, utilizamos a expressão marcador discursivo em 
sentido lato, pela abrangência do seu significado, capaz de incluir uma grande variedade 
de itens que têm em comum o facto de operarem essencialmente ao nível do discurso e, 




2.2. Propostas de classificação dos marcadores discursivos  
 
De entre várias propostas de classificação disponíveis, que procuram analisar os 
MDs, destacamos as de Fraser (1999), Martín & Portolés (1999), Blancafort & Valls 
(1999), Montolío (2001) e Roulet et al (1985).  
Neste estudo, e tendo em consideração os objetivos inicialmente expostos para a 
sua consecução, adotamos a proposta tipológica de Martín & Portolés (1999) pelas 
razões a seguir enunciadas: i) constitui um importante contributo, para a descrição da 
categoria dos MDs, suas subcategorias e unidades, ii) é um instrumento operatório 
adequado para a sistematização de propostas heterogéneas através da caraterização dos 
MDs em termos semântico-funcionais e descrição das suas propriedades, e iii) 
estabelece um equilíbrio entre a dimensão pragmática e gramatical. 
                                                 
13
 Esta perspetiva é confirmada na adoção desta terminologia por linguistas como Blakemore (1996), 
Fraser (1999), Martín & Portolés (1999), Montolío (2001) e Portolés (2001).  
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Martín & Portolés (1999) apresentam uma proposta de classificação dos MDs do 
espanhol intitulada “Los marcadores del discurso”, fazendo uma descrição detalhada 
das propriedades gramaticais dos marcadores considerados, cujo uso é contextualizado 
através de variados extratos discursivos. Nesta secção, apresentamos a tipologia dos 
MDs proposta por estes autores, completando a descrição com um quadro 
exemplificativo dessa classificação em espanhol. 
Estes autores ainda distinguem cinco grandes grupos
14
 de MDs: os 
estruturadores de informação, os conetores, os reformuladores, os operadores 
discursivos e os marcadores de controlo de contacto. Em cada uma destas classes 
discriminam várias subclasses tendo em conta as funções discursivas dos MDs. 
i. Estruturadores da informação 
Estes marcadores têm como principais funções regular e estruturar a organização 
informativa do discurso (tópico e comentário). Segundo Montolío (2001), apenas 
possuem significado argumentativo quando acompanhados de conetores aditivos para 
reforçar a estrutura do discurso. Partindo da relação que os membros articulados 
mantêm na estrutura informativa, são subdivididos em três tipos: comentadores, 
ordenadores e digressores. Os comentadores apresentam um novo comentário a partir do 
membro do discurso que introduzem. Os ordenadores, que permitem associar vários 
membros do discurso como partes de um único comentário, têm duas funções: a) indicar 
o lugar que um membro do discurso ocupa no conjunto de uma sequência discursiva 
ordenada por partes; b) apresentar essa sequência discursiva como um único 
comentário, em que cada uma das suas partes é apresentada como um subcomentário. 
Este grupo é ainda subdividido em três subgrupos: abertura (servem para iniciar uma 
série no discurso), continuidade (indicam que o membro que acompanham faz parte de 
uma série na qual o marcador considerado não é o elemento inicial) e fecho (marcam o 
fim de uma sequência discursiva). Por último, os digressores assinalam o membro 
discursivo que introduzem como um comentário adjacente, pertinente ou não, em 
relação ao tópico discursivo principal. 
                                                 
14
 “Es indudable que los marcadores pertencientes a una determinada família (…), planteam una relación 
entre la proposiciones conectadas diferente de la que espressan el resto de familias conectivas. Esto es, 
parce claro que a pesar de que los conectores significam de uma manera “rara” – no tienen significado 
léxico (…) – tienen algún tipo de significado particular, que hace que cada uno de ellos sea semejante, 
pero no idêntico, a sus parientes familiares, y ligera o completamente distinto de marcadores de outras 




Os conetores, por sua vez, vinculam semântica e pragmaticamente um membro 
do discurso com outro, e o seu significado proporciona uma série de instruções que 
guiam as inferências que se devem obter do conjunto dos dois membros discursivos 
conetados. Segundo o seu significado, este grupo subdivide-se em três grupos: aditivos, 
consecutivos e contra-argumentativos. Os aditivos
15
, que unem dois membros 
discursivos com a mesma orientação temática e argumentativa, limitando as possíveis 
conclusões, subdividem-se em dois grupos: a) os que ligam dois membros discursivos 
que se ordenam numa mesma escala temática e argumentativa; b) os que, dentro de uma 
escala temática e argumentativa, reforçam argumentativamente o membro discursivo 
que introduzem. Dentro destes, destaca-se o conetor ademas. Os consecutivos 
introduzem um membro discursivo que é consequência ou resultado do anterior. 
Finalmente, os contra-argumentativos vinculam dois membros discursivos em que o 
segundo elimina ou atenua a conclusão retirada do primeiro. Dentro deste grupo, 
encontramos quatro subgrupos de conetores: a) os que apresentam um contraste ou uma 
contradição entre os membros conectados; b) os que introduzem una conclusão 
contrária à esperada relativamente ao primeiro membro ou a eliminam; c) os que 
comentam o mesmo tópico do membro discursivo anterior; d) os que debilitam ou 
suavizam a força argumentativa do membro anterior. Os conetores contra-
argumentativos, por serem o centro da nossa intervenção pedagógico-didática relatada 
neste estudo de caso, são alvo de um estudo mais pormenorizado no capítulo II desta 
parte I. 
iii. Reformuladores 
Os reformuladores apresentam o membro do discurso que introduzem como uma 
reformulação do membro anterior (explícito ou implícito), sendo esta nova informação a 
pertinente para a continuação do discurso. Segundo o seu significado, este grupo 
subdivide-se em quatro grupos: explicativos, retificativos, de distanciamento e 
recapitulativos. Os explicativos introduzem membros discursivos que aclaram ou 
explicam o dito no membro anterior. Os retificativos introduzem membros discursivos 
que retificam ou corrigem o expressado no membro anterior. Os de distanciamento 
apresentam o membro discursivo que introduzem como mais pertinente que o anterior 
                                                 
15
 São descritos por Peres (1997) como operadores de função discursiva copulativa. 
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para a continuação do discurso. Estes conetores também podem apresentar, em 
determinados contextos, um valor contra-argumentativo. Por fim, os recapitulativos 
apresentam o segundo membro como uma conclusão, síntese ou recapitulação de um ou 
mais membros expressados anteriormente, mantendo ou não a mesma orientação 
argumentativa.  
iv. Operadores argumentativos 
Os operadores argumentativos condicionam as possibilidades argumentativas do 
membro discursivo que introduzem, mas sem o relacionar com o membro anterior, ao 
contrário do que acontece com os estruturadores de informação, os conetores e os 
reformuladores. Este quarto grupo divide-se em dois grupos: os operadores de reforço 
argumentativo e os operadores de concreção. Enquanto os operadores de reforço 
argumentativo reforçam argumentativamente o membro do discurso que introduzem, os 
de concreção introduzem um membro discursivo que é uma exemplificação ou 
particularização de uma generalização, expressada ou não anteriormente.  
No quadro 1, apresentamos uma síntese desta proposta tipológica, fazendo 





v. Os marcadores conversacionais 
Estes marcadores ocorrem sobretudo na oralidade, embora deste grupo também 
façam parte marcadores que ocorrem na escrita. Neste trabalho, por se centrar em textos 
escritos que deixam de lado os que transcrevem conversações, os MDs conversacionais 








Tipos e Subtipos Exemplos 
Estruturadores 
da informação 
Comentadores Pues, bien, pues bien, así las cosas, etc. 
Ordenadores 
En primer lugar / en segundo /…/ por una parte / 
por outra parte, de un lado / de otro lado,  etc. 
Digressores Por cierto, a todo esto, a propósito, etc. 
Conetores 
Conetores aditivos Además, encima, aparte, incluso, etc. 
Consecutivos 
Por tanto, en consecuencia, de ahí, entonces, así 
pues, etc. 
Contra-argumentativos 
En cambio, por el contrario, antes bien, sin 
bargo, no obstante, com tod , ahor  bie , etc. 
Reformuladores 
Explicativos O sea, es decir, esto es, en otras palabras, etc. 
Retificativos Mejor dicho, más bien, etc. 
Distanciamento 
En cualquier caso, en todo caso, de todos modos, 
etc. 





En realidad, de hecho, claro, desde luego, etc. 








Para o enquadramento da noção de MD que usamos no nosso trabalho, tomamos 
como referência a definição de Martín & Portolés, afirmando que os marcadores 
discursivos  
vinculan semantica y pragmaticamente un miembro del discurso con otro anterior, de 
tal forma que el marcador guia las inferencias que se han de efectuar del conjunto de 
los dos miembros discursivos conectados (1999:4080). 
 
Partilhando da visão integradora de Garrido (2004:206), optamos por esta 
definição de MD por ela assentar nos pressupostos da Linguística de Texto – conetam 
unidades que podem ir da frase até ao parágrafo ou ao texto todo –, da Teoria da 
Argumentação – marcam a progressão argumentativa –, e da Teoria da Relevância – 
têm a capacidade de instruir ou guiar a interpretação de enunciados.   
 Ainda segundo esta autora, estas unidades apresentam características semânticas, 
pragmáticas e textuais relevantes. Semanticamente, (i) apresentam um significado 
básico de processamento; (ii) indicam os tipos de relações semânticas; e (iii) possuem 
distintos significados de acordo com as instruções que favorecem. Pragmaticamente, 
(i) permitem a união com o contexto precedente; (ii) podem unir a mensagem linguística 
com as circunstâncias da enunciação; (iii) marcam o texto como estratégia 
argumentativa; (iv) atribuem efeitos de sentido em determinados contextos; e (v) guiam 
a interpretação do recetor. Textualmente, (i) podem funcionar a nível textual; (ii) têm 
um caráter deítico; (iii) colaboram na coesão textual.  
3. Marcadores discursivos e texto argumentativo 
A funcionalidade dos marcadores discursivos apresentados evidencia-se na 
materialidade linguística e para além dela, estando intrinsecamente ligada à 
manifestação de géneros e tipos textuais distintos. Assim, ainda que partamos do 
princípio de que não há uma relação de implicação exclusiva entre marcador discursivo 
e tipo ou género textual, consideramos que é possível indicar algumas tendências entre 
tipo de texto e tipos de marcadores discursivos mais frequentes. Com base neste 
pressuposto e atendendo ao tipo de texto selecionado para tratamento pedagógico-
didático neste estudo de caso, estabelecemos, de seguida, uma articulação entre texto 
argumentativo e marcadores discursivos, procurando explicitar de que forma eles 
contribuem para a tessitura desse tipo textual na sua materialização sob géneros 
diversos.  
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 A opção por este objeto de análise, de natureza linguístico-discursiva, liga-se 
estreitamente à necessidade de desenvolver, em contexto pedagógico-didático, a 
competência comunicativa dos falantes, considerando-se que lhe está subjacente o 
conceito de competência textual. E dotar os aprendentes de uma competência textual 
implica, por um lado, que eles conheçam os mecanismos utilizados na construção de um 
texto (coesão, coerência e adequação) e, por outro lado, que tenham a capacidade de 
mobilizá-los de forma pertinente aquando do reconhecimento, da compreensão e da 
produção de textos diferentes, sejam eles da modalidade oral ou escrita. Ora, se todo o 
texto está associado a uma certa organização, dominar essa organização é ter 
consciência do modo de encadeamento dos seus constituintes em diferentes níveis. Isso 
implica, por sua vez, estar consciente de que estes mecanismos discursivos se 
distribuem no texto de forma potencialmente diferente, conforme o protótipo textual e o 
género discursivo selecionado, pois cada protótipo textual tem as suas próprias 
exigências, nomeadamente quanto à explicitação da conexão.  
Neste contexto, a pergunta sobre como ensinar os marcadores discursivos deve 
ser antecedida de uma outra questão, simultaneamente básica e central: que tipo de 
textos, isto é, "classes of texts expected to have certain traits for certain purposes" 
(Beaugrande & Dressler 1981:182) e géneros “plano (dinâmico) de estruturação de 
textos” (Miranda, 2004:17-18) devem ser selecionados para o desenvolvimento da 
competência comunicativa dos aprendentes?
16
 A articulação de ambas as questões e a 
sua resposta constitui o fulcro deste estudo de caso, na base do qual estão elementos 
como o nível de proficiência dos estudantes, os resultados obtidos na tarefa de 
diagnóstico iniciada no início do processo pedagógico-didático e os descritores de 
desempenho previstos para este nível de proficiência. Com base nestes princípios, 
elegemos o texto argumentativo e os marcadores discursivos como objeto de trabalho. A 
nossa seleção metodológica encontra eco na afirmação de Montolío de que a correlação 
entre tipo de texto e uso de conetores é muito relevante no que diz respeito ao texto 
argumentativo, ainda que o seja também em relação a outro tipo de textos: 
el uso de los conetores resulta especialmente relevante (…). En efecto, la función básica de los 
textos expostivios-argumentativos es presentar una serie de informaciones de manera razonable 
y convincente , a fin de conducir al lector a las conclusiones que interesan; es imprescindible 
por ello relacionar las oraciones y en general, las secuencias textuales entre sí de manera que se 
                                                 
16
 Referimos tipos de textos e géneros na mesma pergunta por entendermos, na linha de Marcuschi 
(2003:5), que os “tipos textuais constituem modos discursivos organizados no formato de seqüencias 
estruturais sistemáticas que entram na composição de um gênero textual. Tipo e gênero não formam uma 
dicotomia, mas se complementam na produção textual”. 
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presenten no sólo las causas que conducem a las consecuencias, sino también los 
contraargumentos posibles para refutarlos (2001: 42-43).  
 
  A articulação entre uso dos marcadores discursivos e textos argumentativos de 
diferentes géneros é descrita nas secções seguintes. Começamos por delimitar as 
principais propriedades definitórias do tipo de texto argumentativo, elencando, de 
seguida, diferentes géneros de texto argumentativos, para, finalmente, determinar a 
função dos MDs na textualização de base argumentativa.  
 
3.1. Propriedades definitórias do texto argumentativo 
 
A definição de texto argumentativo enquadra-se na problemática da 
tipologização dos discursos, um dos assuntos mais debatidos e polémicos em 




 Baseado no modelo de análise da argumentação
18
 proposto por Toulmin (1958), 
adaptado por De Pater (1965) e, mais tarde por Plantin (1990), recuperando a noção 
baktiniana de “heterogeneidade composicional dos enunciados”19, as propostas 
tipológicas de bases textuais de Werlich (1975) e o conceito de superestrutura de van 
Dijk
20
, Adam apresenta uma das propostas mais influentes na distinção de textos: o 
                                                 
17
 Esta ideia é reiterada por Travaglia (2000:1), que afirma existir, em relação aos estudos para o 
estabelecimento de tipologias do discurso/texto, uma panóplia de “abordagens (literária, lingüística, 
antropológica, psicológica, pedagógica) de teorias e de parâmetros e critérios que estabelecem as mais 
diferentes tipologias com os mais diversos fins. De tudo isto tem nascido um mal estar classificatório que 
podemos dizer que advém basicamente: a) da inexistência de uma teoria tipológica geral que organize 
todo este “furor” tipológico e b) do encontro das diferentes abordagens e conseqüentes metalinguagens 
que muitas vezes se utilizam dos mesmos termos para referir conceitos tipológicos diferentes”. 
 
18
 Para o estudo de várias posições teóricas sobre a argumentação, veja-se Doury & Moirand (2004). 
 
19 “L’une des raisons qui fait que la linguistique ignore les formes d’énoncés tient à l’extrême 
hétérogénéité de leur structure compositionnelle et aux particularités de leur volume (la longueur du 
discours) (…). La forte variabilité du volume est valable aussi pour les genres discursifs oraux” 
(Bakhtine, 1984 : 288). 
 
20
 van Dijk (1983) define a superestrutura textual como “un tipo de esquema abstracto que establece el 
orden global de un texto y que se compone de una serie de categorías, cuyas posibilidades de 
combinación se basan en reglas convencionales”. Ou seja, essa estrutura global, que permite organizar de 
forma global as várias parte do texto, dá conta da forma do texto e do modo como essa forma é 
apresentada (van Dijk, 1983: 141-142). Partindo desta definição de superestrutura,  Adam (1992:31) 
propõe-se aclará-la ao avançar a noção de sequência textual para definir um conjunto de esquemas 
estruturais que estão na origem da produção de enunciados: “le passage d’une théorie des superstructure à 
une hypothèse sur la structure séquentielle des texte et sur les prototypes de schémas séquenciels de base 
constitue l’objet du présent ouvrage”.  
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modelo de sequência textual prototípica, que providencia os instrumentos necessários 
para indexar um texto a um determinado tipo a partir da sequência dominante que o 
define (Cf. Blancafort & Valls, 1999: 265). 
O texto resulta, assim, de um conjunto de sequências combinadas entre si e 
organizadas de formas diversificadas, as quais por sua vez são compostas por 
macroproposições específicas de cada tipologia textual:  
chaque texte est une réalité beaucoup trop hétérogène pour qu’il soit possible de 
l’enfermer dans les limites d’une définition stricte. (...) Définir le texte comme une 
structure séquentielle permet d’aborder l’hétérogénéité compositionnelle en termes 
hiérarchiques assez généraux. La séquence, unité constituante du texte, est constituée 
de paquets de propositions (macro-propositions), elles-mêmes constituées de n 
propositions. (Adam, 1992:19-29) 
 
Na sequência desta definição de texto, Adam (1992) apresenta uma hipótese de 
organização interna do texto, na qual operam esquemas cognitivos, partilhados pelos 
falantes, onde é possível distinguir cinco sequências prototípicas, ou imagens mentais, 
de natureza prototípica: a narrativa, a descritiva, a argumentativa, a explicativa e a 
dialogal. Sendo a homogeneidade pouco frequente, é em relação ao protótipo, medida 
em termos de distanciamento ou proximidade em relação ao seu centro, que uma 
sequência é caraterizada de narrativa, descritiva, argumentativa, explicativa e dialogal. 
Por outras palavras, será a sequência dominante – ou base textual, de acordo com 
Werlich – que determina o tipo de texto. 
A proposta de Adam assenta na conceção de argumentação enquanto forma de 
composição elementar, pressupondo que os locutores possuem representações mentais 
prototípicas de esquemas de argumentação baseados na relação entre os dados (ou 
premissas) e a conclusão, estando estes dois conceitos mutuamente implicados, ou seja, 
um só existe em relação ao outro. A estrutura argumentativa propriamente dita só 
aparece em sequências que, segundo Adam (1992), podem ser esquematizadas como 






























   
CONCLUSION 




(Nouvelle)    
thèse 
 
P. arg 0  
 
P.arg 1  
 
P. arg 2     
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RESTRICTION 
  
      
 P. arg 4 
 
  Esquema 1: Sequência argumentativa prototípica (Adam, 1992:118) 
 
Uma alternativa teórica para subsidiar os estudos da argumentação, considerada 
uma atividade interacional que pressupõe um movimento discursivo de emissão e troca 
de opiniões, pode ser encontrada em Bronckart (1996). Neste quadro teórico, num 
processo de semiotização para a produção de um determinado texto empírico, o 
raciocínio argumentativo assenta na existência de uma tese anterior, para a qual são 
apresentados dados novos que sofrem um processo de inferência e que levam, por seu 
turno, a uma conclusão ou nova tese. No quadro do processo de inferência, o 
movimento argumentativo pode apoiar-se em garantias ou ser inibido por restrições. A 
força da conclusão dependerá dos pesos relativos das garantias e das restrições. 
Para este autor, o protótipo da sequência argumentativa
21
 organiza-se numa 
sucessão de quatro fases: fase de premissas (ou dados), constituída por uma constatação 
inicial; fase de apresentação de argumentos, isto e, de elementos que orientem para 
uma conclusão provável; fase de apresentação de contra-argumentos, que colocam uma 
restrição em relação à orientação argumentativa, podendo ser apoiados ou refutados por 
lugares comuns, e a fase de conclusão (ou de nova tese), que resume e integra os efeitos 
                                                 
21
 Nesta distribuição Álvarez (2005:27-30), por sua vez,  expõe que “la tesis, el cuerpo argumentativo y la 
conclusión son los elementos que constituyen generalmente una argumentción. (…) La tesis es la idea 
fundamental en torno a la que se reflexiona; puede aparecer al principio o al final del texto. En este caso, 
se omite la conclusión por ser innecesaria, ya que puede afirmarse que la tesis ocupa su lugar. El núcleo 
de la argumentación lo constituye la tesis, que há de presentarse clara y objetivamente, aunque encierre en 
sí varias ideas. (…) Una vez expuesta la tesis, [en el cuerpo de la argumentación] van ofreciéndose los 
argumentos para confirmarla o rechazarla, esto es, comienza el razonamiento en sí.(…) Es aqui, en el 
cuerpo argumentativo, donde deben integrarse las citas, los argumentos de autoridade, los exemplos.(…) 
todas estas técnicas heredadas de la antigua retórica, sirven para fortalecer tanto la opinión defendida, 
como para refutar la contraria. La refutacion es outra de las vertientes fundamentales de la 
argumentación: puede ser una tesis admitida, o una objeción a un argumento”.  Álvarez (2005:27-28) 
relembra ainda que “[a]unque todo texto argumentativo debe presentar estos elementos, conviene advertir 
que, en ocasiones, la argumentación puede adoptar otras manifestaciones un tanto alejadas de la 
formulación lógica propriamente dicha”. 
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dos argumentos e contra-argumentos. Essas fases podem, no entender de Bronckart, ser 
realizadas de modo simplificado ou complexo, com fases múltiplas. 
 
3.2. Diferentes géneros de texto argumentativo 
 
O estudo dos géneros de discurso, tendo por precursores Bakhtine/Volochinov, 
tem constituído um foco de pesquisas em diferentes vertentes teóricas e metodológicas. 
Entre elas, estão os estudos desenvolvidos por Bronckart (1996, 2004), Dolz, Noverraz 
& Schneuwly (2004), inscritos no quadro teórico do interacionismo sociodiscursivo, 
que defendem o ensino-aprendizagem de línguas a partir de géneros discursivos, sejam 
eles orais ou escritos. 
Segundo Bakhtine, o que torna possível a comunicação humana é o facto de 
cada falante possuir um conhecimento implícito que lhe permite, nas práticas sociais de 
linguagem, perceber facilmente o género do discurso em causa:  
[n]ous apprenons à mouler notre parole dans les formes du genre et, entendant la 
parole d’autrui, nous savons d’emblée aux tout premiers mots, en pressentir le genre, 
en deviner le volume (la longueur approximative d’un tout discursive), la structure 
compositionnelle donnée, en prévoir la fin, autrement dit, dès le début, nous sommes 
sensibles au tout discursif qui, ensuite, dans le processus de la parole dévidera ses 
différenciations. Si les genres du discours n’existaient pas et si nous n’en avions pas la 
maîtrise, (...) l’échange verbal serait quasiment impossible (1984:285). 
 
O género é, segundo Charaudeau,  
constituído pelo conjunto de caraterísticas de um objeto e constitui uma classe à qual o 
objeto pertence. Qualquer objeto tendo essas mesmas caraterísticas integrará a mesma 
classe. Para os objetos que são textos, trata-se de classe textual ou gênero textual 
(2006:204). 
 
Se o género, enquanto categoria, permite agrupar
22
 textos com traços típicos 
semelhantes, então, e na linha de Bronckart (1996:78), podemos afirmar que “(…) tout 
texte s’inscrit nécessairement dans un ensemble ou dans un genre (…)”. 
Transpondo este princípio para o ensino-aprendizagem de uma língua, Dolz, 
Noverraz & Schneuwly (2004:74) consideram que é através dele que as práticas de 
linguagem se materializam nas atividades realizadas pelos aprendentes. Enfatizando a 
questão da sua utilização enquanto instrumento de comunicação numa determinada 
situação, e, simultaneamente, objeto de ensino-aprendizagem, estes autores 
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 Segundo Adam (1999:83) “(…) le genre rattache – tant dans le mouvement de la production 
que dans celui de l’interprétation – un texte toujours singulier à une famille de texte”.   
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desenvolvem a hipótese de que “quanto mais precisa a definição das dimensões 
ensináveis de um gênero, mais ela facilitará a apropriação deste como instrumento e 
possibilitará o desenvolvimento de capacidades de linguagem diversas que a ele estão 
associadas” (2004:15). 
Esta importância da noção de género é reiterada por Coutinho (2007:639), para 
quem se trata de um conceito que “[evidencia] a articulação estreita entre fatores 
linguísticos, associados a diferentes aspetos da organização textual, e fatores 
situacionais, inequivocamente envolvidos nas tarefas de produção e interpretação 
textuais”. 
Do ponto de vista da interpretação dos textos, dotar os aprendentes de “uma 
competência genérica, em função da qual avaliam a pertinência e adequação dos 
géneros a diferentes situações comunicativas” permitir-lhes-á “mobilizar os 
conhecimentos relativos a dois aspetos fundamentais das práticas linguísticas, a saber, 
por um lado, a dimensão composicional dos géneros e, por outro, os contextos de uso 
que lhe estão, por norma, associados” (Caldes, 2009:68-72).  
Na verdade, tal domínio não só 
 tranquiliza al hablante sino que tambien ayuda a los receptores porque limita las 
possibilidades interpretativas delos enunciados al relacionarlos com un género 
específico. La orientación hacia formas genéricas es un importante componente de los 
processos de inferência en la interacción (…) (Blancafort  Valls, 1999:253). 
 
Concluímos, por conseguinte, que o texto, pertencente a um determinado género 
faz depender (em parte) a sua organização das regras
23
 impostas por esse género. Isso 
significa que, dentro da sequência argumentativa, inscrevemos um conjunto de géneros 
discursivos, também eles de natureza argumentativa: o debate, o texto de opinião, 
diálogo argumentativo, carta de reclamação, etc. 
No quadro da Análise do Discurso, Amossy defende que a argumentação 
atravessa a globalidade dos discursos: 
                                                 
23
 Adam (1999:93) considera que “[u]n texte est donc, par définition, un objet  en tension entre les 
régularités interdiscursives d’un genre et les variations inhérentes à l’activité énonciative des sujets 
engagés dans une interaction verbale toujours historiquement singulière. Le genre n’est que l’horizon du 
texte mais il l’est tout autant pour l’énonciateur que pour l’interprétant (horizon d’attente)”. Deste ponto 
de vista, os géneros funcionam como guias, instruções que os emissores e recetores mobilizam nas suas 
práticas discursivas. Por outras palavras, o género funciona como um modelo que regula a relação entre a 
produção linguística e a situação socio-comunicativa. 
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discourses that do not have any explicit argumentative aim can still have an argumentative 
dimension, and that this dimension is woven into the text by means that are undissociable from 
the generic constraints or aesthetic norms. (…). There can be an argumentative dimension in 
discourses not meant to persuade, and this argumentative dimension can be built by verbal 
means derived from generic constraints or stylistic innovations (2005:97). 
 
Por outras palavras,  
texts can have various degrees of argumentativity, going from the overtly polemical to the 
apparently informative or descriptive, but also that this argumentativity is closely linked to the 
genre of discourse in which a more or less strong attempt at persuasion occurs (2005:90).  
 
Em suma, a argumentação, apresente ela ou não uma vontade manifesta de 
conduzir à aprovação, é parte integrante do discurso em situação. 
 
Para o presente trabalho o nosso conceito de género discursivo englobará 
organizações discursivas como o texto de opinião e o debate que correspondem a 
conteúdos cujo tratamento se encontra previsto pelo QECR para o ensino-aprendizagem 
de PLE. 
 
3.3. O papel dos marcadores discursivos no texto argumentativo 
 
Dentro da classe pragmático-funcional dos MDs, García (2005) aponta o grupo 
dos conetores como sendo as entidades especializadas na organização argumentativa do 
discurso. Eles guiam as inferências que se deduzem do conteúdo dos enunciados, 
colocando em relação argumentos e conclusões para persuadir o destinatário da validade 
da intenção argumentativa do locutor. O seu contexto prototípico
24
 de aparição será 
portanto a sequência argumentativa, unidade mínima e autónoma do texto, em que o 
emissor apresenta argumentos e contra-argumentos que o levarão a ele e sobretudo ao 
destinatário a determinadas conclusões (vd. Adam (1992:17-20); Blancafort & Valls 
(1999:294).  
Neste sentido, e ainda que a sequência argumentativa possa aparecer em 
qualquer tipo de texto, como vimos anteriormente, este trabalho debruçar-se á sobre o 
papel dos MDs no tipo textual dominado pela sequência argumentativa, ou seja, o texto 
argumentativo.  
                                                 
24
 Cuenca (1995; apud Blancafort & Valls, 1999:298) defende que nos géneros textuais em que 
predominam as sequências textuais do tipo argumentativo se usam predominantemente os conetores 
contrastivos, distributivos, causais e consecutivos. 
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Segundo Adam (1992), a estrutura sequencial aponta para índices de coesão e de 
coerência que marcam:  
a) a disposição ordenada dos argumentos que acompanha a evolução estratégica 
do raciocínio conducente à conclusão desejada (é o caso de em primeiro lugar, em 
segundo lugar, a seguir, por último, finalmente ou mesmo a disposição por parágrafos 
do texto escrito, reveladora de uma distribuição de raciocínios);  
b) a conexão ou articulação lógica entre os argumentos (como seja a lógica 
causal, condicional, comparativa, concessiva…).  
Na conexão, o autor distingue três tipos de marcadores: i) conetores 
argumentativos; ii) organizadores e marcadores textuais; e iii) marcadores enunciativos. 
Destes três tipos, apenas os conetores argumentativos acentuam simultaneamente a 
estrutura textual e a orientação argumentativa: 
Ces trois sortes de connecteurs remplissent une même fonction de liage sémantique 
entre unités de rangs différents (mots, propositions...). (...) Ce qui les différencie, c’est 
qu’ils ajoutent ou non à cette fonction de connexion l’indication de prise en charge 
énonciative et/ou d’orientation argumentative (Adam, 2006:117). 
 
Os conetores argumentativos associam, portanto, as funções de segmentação, de 
intenção enunciativa e de orientação argumentativa dos enunciados. Desencadeiam o 
tratamento de um conteúdo proposicional, de um argumento, de uma conclusão, de um 
argumento destinado a reforçar uma inferência ou de um contra-argumento. Nessa 
categoria, Adam engloba:  
les argumentatifs et concessifs (mais, pourtant, cependant, certes, toutefois, quand 
même…) que les explicatifs et les justificatifs (car, parce que, puisque, si – c’est que…), 
le si des hypothétiques réelles et fictionnelles, le quand des hypothétiques réelles et les 
simples marqueurs d’un argument (même, d’ailleurs, de plus, non seulement…) 
(2006:117). 
 
Por sua vez, na sinalização de uma relação argumentativa, García (2010) 
acrescenta às classes conetores e operadores argumentativos, os organizadores do 
discurso.  
Numa relação argumentativa entre argumentos coorientados são usados os 
conetores aditivos. Já numa relação argumentativa antiorientada aparecem os conetores 
contra-argumentativos. Por fim, se a relação argumentativa se dá entre causas e 
consequências ocorrem os conetores consecutivos.  
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Neste conjunto, os organizadores do discurso desempenham um papel 
importante na organização dos argumentos para obter o efeito de persuasão pretendido 
no destinatário. Aliás, como refere Montolío (2006:272): 
Estos marcadores ayudan igualmente en la aprehensión del sentido global del texto por 
parte del receptor, dado que está demostrado que cuanto más alta es la conexión 
estructural entre las partes de un discurso más posibilidades existen de que el lector 
capte su significado global. 
 
E, na mesma linha de pensamento, Lopes (2005:15) acrescenta que: 
[s]e é verdade que um texto pode progredir sem a presença destes elementos, […], não 
é menos verdade que a sua ocorrência parece ser um elemento crucial do ponto de vista 
da redução dos custos de processamento de informação, uma vez que eles marcam 
explicitamente o tipo de relação/conexão discursiva que deve ser computado na 
interpretação. Ao codificarem sobre como processar os diferentes enunciados que se 
sucedem na linearidade do textual, os conetores funcionam como guias do processo 
interpretativo, facilitando a construção (da representação) mental do texto. 
 
Como vimos, estes sinalizadores
25
 de relações semânticas e pragmático-
funcionais (adição, restrição, oposição, causa-consequência, etc…), que articulam os 
segmentos que compõem a tessitura do texto, são de extrema importância na construção 
de uma representação mental coerente e coesa do texto argumentativo
26
. Durante este 
processo, a presença destes facilitadores desempenha um papel primordial na 
organização e orientação das inferências e no processamento de informação com uma 
consequente redução do esforço de processamento.  
  
                                                 
25
 Na opinião de Álvarez (2005:36), os MDs “[s]on las principales marcas gramaticales con las que se 
asegura la evolución progressiva de um texto. Tienen como misión delimitar los párrafos entre si, además 
de señalar los câmbios de contenido y de reflejar cualquier variación que se produzca en el desarrollo del 
tema. Todo discurso necesita los nexos para manifestar una determinada orientación para mostrar la 
conexión, la restricción, la oposición, la relación causa-consecuencia, etc”. 
 
26
 Reboul & Moescler (2005) são igualmente referência para este trabalho de análise linguística discursiva 
em que se considera duas categorias de análise e a sua articulação: enunciado e discurso. 
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Capítulo II: Conetores contra-argumentativos e texto argumentativo 
 
A partir de uma descrição geral dos marcadores discursivos e da sua relação com 
diferentes géneros textuais de tipo argumentativo, operamos a circunscrição da sua 
análise neste capítulo, que se centra sobre a descrição e análise das estruturas sintáticas 
e dos MDs que suportam a noção de contraste, com base no princípio de que o domínio 
alargado de um reportório de estratégias linguísticas que assegure a expressão deste 
valor é determinante para a produção bem sucedida de sequências argumentativas. 
Num primeiro momento, apresentamos a proposta de classificação de Montolío 
(2001) para os MDs contra-argumentativos. Seguidamente, delimitamos as suas 
propriedades gramaticais e, finalmente, as funções semântico-pragmáticas assumidas no 
texto argumentativo. 
1. Taxonomia dos conetores contra-argumentativos: a proposta de Estrella 
Montolío 
A delimitação e caracterização de um conjunto de conectores contra-
argumentativos tem como conceito operatório de base a contra-argumentação. O estudo 
da contra-argumentação foi um dos temas mais tratados pelo quadro teórico da Teoria 
da Argumentação e pode ser sintetizada da seguinte forma, de acordo com Ducrot.  
Lorsqu’on coordonne par mais deux propositions p et q, on ajoute à p et à q deux idées 
suivantes. D’abord qu’une certaine conclusion r, que l’on a précisément  dans l’esprit 
et que le destinataire peut retrouver serait suggérée par p e infirmé par q : autrement 
dit, p et q ont, par rapport à r, des orientations argumentatives opposées. Ensuite que q 
a plus de force contre r que p n’en a en sa faveur : de sorte que l’ensemble « p mais q » 
va dans le sens de non-r (1980:11-12). 
  
Daqui se depreende que, no raciocínio contra-argumentativo, existe um 
enunciado P que é apresentado como um argumento possível para uma conclusão R e 
um outro enunciado Q, orientado para uma conclusão contrária ~R. O segundo 
argumento tem mais força, de modo que o enunciado “P mas Q” está orientado 
argumentativamente para ~R. Quer isto dizer que o processo de contra-argumentação se 
dá a partir do valor argumentativo do segundo enunciado, ou seja, de Q. Neste processo, 
em que se contrapõem dois juízos, um deles tem maior força argumentativa, 
determinando como tal a orientação do discurso. Em função do argumento colocado em 
relevo ou da perspetiva a destacar, distinguimos uma estrutura concessiva e uma 
 39 
estrutura adversativa. Se a ênfase incide no argumento débil estamos perante uma 
estrutura do tipo concessivo. Se, pelo contrário, incide no argumento forte, estamos 
perante uma estrutura adversativa. Em suma, trata-se de duas estratégias argumentativas 
complementares de que dispõe o falante para contra-argumentar (Cf. Garachana,1997). 
A operação de contraste, enquanto relação logico-semântica e cognitiva que se 
pode manifestar linguisticamente através de construções adversativas e concessivas, é 
entendida por Rudolph como uma operação mental: 
Communication being guided by speaker’s wish to inform the hearer about his feelings, 
observations, meanings, the communicative aim mentally precedes the utterances. In the 
case of contrast the speaker decides to present the sector of reality he has in mind as 
being composed of two opposed entities. Their specific property can be described as a 
surprising combination: in view of the first state of affairs mentioned it is usually 
expected that the next state of affairs will be different from that which is expressed. 
Contrary to the normal expectation based on our knowledge of the world the second 
state of affairs gives new information which may be considered as unusual, surprising, 
remarkable (1996:9).  
 
Na explicitação dos matizes desse valor contrastivo, nomeadamente entre 
unidades de diferentes níveis de textualização, especializou-se um leque vastíssimo de 
conetores contra-argumentativos, cuja apropriação e domínio são fundamentais para a 
produção de textos de cariz argumentativo adequado, lexicalmente ricos e 
sintaticamente complexos. Com efeito,  
 A expressão de conexões textuais contrastivas é fundamental para a manutenção de 
estratégias argumentativas, particularmente na construção de argumentos de oposição 
e de concessão, nos quais do ponto de vista pragmático, se enuncia (i) uma oposição a 
um determinado evento/estado ou a um determinado ato linguístico do interlocutor ou 
(ii) uma concessão estratégica, do ponto de vista do falante, a um determinado 
evento/estado ou de vista do interlocutor, para reforçar o valor de verdade do conteúdo 
proposicional apresentado como inesperado. Com o recurso a subordinadas 
contrastivas de enquanto pode ainda enunciar-se (iii) uma contraposição
27
 de 
eventos/estados concorrentes que conduz o interlocutor a uma operação de 
comparação ou de confronto entre a informação das duas proposições da frase 
complexa (Flamenco (1999); apud Costa, 2010:48)).  
  
Partindo destes pressupostos, apresentamos, neste capítulo, a proposta de 
classificação de Montolío (2001), intitulada Conectores de la lengua escrita, que 
analisa um tipo específico de MDs do espanhol caraterísticos dos textos escritos 
formais, nomeadamente dos textos de caráter expositivo-argumentativo. 
Entendidos como “(…) señales de balizamiento que un escritor eficaz va 
distribuyendo a lo largo de su discurso, a fin de que su lector siga sin esfuerzos ni 
                                                 
27
 Negrito nosso 
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dificultades el caminho interpretativo trazado”  (Montolío, 2001:21), o seu significado 
proporciona uma espécie de instrução ao interlocutor, guiando-o no processamento de 




 Fundamentando-se em critérios semântico-pragmáticos, a autora distingue três 
grandes grupos de MDs: (i) conetores contra-argumentativos; (ii)  expressões conetivas 
de caráter consecutivo; c) conetores de tipo aditivo e organizadores de informação 
discursiva. 
Os contra-argumentativos prefaciam um membro do discurso que contrasta de 
algum modo com o significado construído a partir do primeiro membro. Por outras 
palavras, desviam a linha argumentativa do enunciado que os antecedem e introduzem 
uma nova informação que anula uma conclusão anterior implícita. Os consecutivos 
apresentam o segundo membro como consequência do primeiro membro explícito ou 
inferido. Por último, os aditivos sinalizam o segundo membro do discurso que 
introduzem com uma função idêntica à de um segmento anterior, reforçando deste modo 
as conclusões que dele se podem inferir, e os organizadores da informação explicitam 
especificamente a estrutura informacional dos textos.  
No âmbito deste trabalho, conciliando os contributos de Montolío (2001), 
Garachana (1997), Costa (2010) e Tomás (2003), detemo-nos apenas nos conetores 
contra-argumentativos, nomeadamente nas suas propriedades gramaticais e nas suas 
funcionalidades semântico-pragmáticas em textos argumentativos.  
Como afirma Costa (2010:53) 
Das propriedades que caraterizam cada conetor contrastivo – constituição 
morfológica, distribuição sintática, propriedades de distribuição, valores semânticos 
operados – , são as propriedades sintático-semânticas [e pragmáticas] , veiculadas 
pela informação lexical associada a cada item, aquelas cujo conhecimento explicito e 
cuja manipulação intencional podem contribuir, de forma mais saliente, para a 
estruturação bem sucedida de sequências argumentativas”29 
                                                 
28
 Montolío afirma que: [E]l significado de estos elementos constituye una especie de 
instrucción que se da al interlocutor, del tipo: ‘la información que viene a continuación 
constituye la causa de la que se deduce la vendrá detrás’, ‘la información qui sigue se opone en 
el razonamiento argumentativo a la anterior’ o ‘atención: ahora llega la conclusión y, por tanto, 
la información que realmente interessa’. (…) Así pues, los conectores, en general, tienen un 
significado que consiste en una instrucción para el interlocutor sobre cómo tiene que procesar las 
informaciones que se plantean en el enunciado” (2001:21-29). 
 
29
 Sublinhado a negrito nosso. 
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1.1. Propriedades gramaticais  
 
Montolío (2001) socorre-se de um critério gramatical para classificar os 
conetores contra-argumentativos em dois subgrupos: i) conetores parentéticos e ii) 
conetores integrados na oração. 
 Os conetores contra-argumentativos de tipo parentético surgem à margem da 
predicação, delimitando na superfície textual o primeiro membro discursivo do segundo 
membro discursivo que interligam. Externos à estrutura sintático-semântica dos 
segmentos conetados, fazem refletir a sua condição apositiva tanto na escrita – por 
sinais de pontuação como o ponto e vírgula, dois pontos, travessão, entre parênteses e 
período – como na oralidade – por pausas e alterações prosódicas. Decorrente do seu 
estatuto, apresentam mobilidade distribucional no interior do segundo membro 
discursivo, ocorrendo em posição inicial, média e final. Um traço comum a estes 
conetores é o facto de se combinarem geralmente com o modo indicativo. 
Os conetores contra-argumentativos integrados na oração não vão entre pausas 
e apresentam um elemento subordinante na sua formação. Este elemento tanto pode ser 
a conjunção que (ainda que) como a preposição de (apesar de). Em algumas ocasiões, a 
preposição e a conjunção aparecem combinadas de que (apesar de que). Por estarem 
integrados na oração, apresentam menor mobilidade e dependência sintática. Um traço 
comum a estes conetores é que se combinam geralmente com o modo indicativo, 
infinitivo flexionado e conjuntivo, como podemos observar no quadro 2. 
Quadro 2: Propriedades gramaticais dos conetores contra-argumentativos (adaptado de Montolío 
(2001:49)) 
 
Do exposto, concluímos que os MDs, nomeadamente os conetores contra-
argumentativos do tipo parentético, possuem uma função demarcativa na escrita, 




Tipo Propriedades gramaticais Modo selecionado 
Parentéticos 
 
 vão entre pausas na oralidade e 
entre sinais de pontuação na escrita. 







 não são seguidos ou antecedidos de 
vírgula,  






de acordo com as intenções do emissor. Esta posição é defendida por Costa (2010:71), 
que acentua: 
a necessidade de um ensino explícito das diferenças entre conjunções e conetores 
adversativos (…) para o domínio de regras de uso de vírgula tem sido, aliás, um 
argumento forte a favor da didatização da classe dos advérbios conetivos 
 
1.2. Funcionalidades semântico-pragmáticas 
 
  Partindo de uma divisão, assente em propriedades de distribuição sintática e de  
propriedades de seleção, Montolío (2001)
30
 reagrupa os conetores contra-
argumentativos em quatro grandes subgrupos: 
 
Quadro 3: Funcionalidades semântico-pragmáticas dos conetores contra-argumentativos 
(adaptado de Montolío (2001:49)) 
 
No quadro 3, a autora reúne conetores contra-argumentativos que evidenciam 
três matizes semânticos
32
 do valor de contraste: (I) concessividade, (II) adversatividade 
e (III) contraste.  
 
                                                 
30
 Veja-se, a este respeito, Flamenco (1999). 
  
31
 Costa (2010:51-53) disponibiliza de forma sistematizada um elenco mais abrangente de conetores 
concessivos na tradição gramatical e em outros estudos. 
 
32
 Ainda que esta divisão assente na circunscrição de valores básicos, alguns conetores apresentados são 
plurifuncionais operacionalizando outros valores contrastivos específicos para além do valor básico, 
nomeadamente o MD mas que para além de expressar o valor básico de oposição, também podem 
expressar adição negativa (comutável e não), contraposição (comutável por enquanto) e até concessão 





oração e estabelecem 
uma relação de 
concessão31, das quais 
o MD embora é 
prototípico. 
(II)Expressões 





quais o MD mas é o 
representante 
paradigmático. 
(III) Expressões conectivas do 
tipo parentético e integrados na 
oração que estabelecem uma 
relação de contraste. Todos eles 
partilham um significado de 
“corrigir”  no segundo membro 
do discurso algum aspeto 
formulado no primeiro 
membro. 
 (IV) Expressões do tipo parentético 
que apesar de não serem 
propriamente contra-argumentativos 
aparecem com valores similares. 
Todos eles coincidem em minimizar 
ou cancelar a relevância discursiva do 
segmento discursivo anterior e anulá-
lo para a prossecução do discurso. 
Embora, ainda que, se 
bem que, apesar de, 
ainda assim, etc… 
Mas, no entanto, 
contudo, todavia, 
não obstante, porém, 
etc… 
Pelo contrário, ao invés de, ao 
contrário de, em contrapartida, 
etc… 
De todas as formas, de todas as 
maneiras, de todo o modo, etc… 
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Aponta ainda um último grupo
33
 (IV) composto por MDs que mantém uma 
estreita relação com a família contra-argumentativa, aparecendo com frequência em 
textos do tipo expositivo-argumentativo para manifestar uma relação de oposição.  
Embora se reconheça a existência de valores particulares associados às 
construções adversativas e concessivas, este valor comum de contraste evidencia uma 
grande proximidade semântica entre as duas estruturas. Essa proximidade é também 
assinalada por Lopes (1986; apud Tomás, 2003:58): “Uma das facetas mais óbvias das 
construções concessivas consiste na larga possibilidade de as parafrasear por 
construções adversativas”. Aliás, esta operação de substituição é, segundo Costa 
(2010:71), essencial para o entendimento dos processos que lhes são inerentes: 
Que a operação de substituição lexical, na fase de textualização, durante o processo de 
escrita, possa ser acionada entre conetores adversativos e concessivos, com 
consequências ao nível da diversidade lexical, da fluência sintática e da diversidade de 
matizes semânticos é crucial para o entendimento do papel da gramática na construção 
de textos.    
 
De entre as várias questões que Montolío (2001:50) levanta após este 
reagrupamento, destacamos uma que julgamos importante para o presente trabalho:  
Em que se diferenciam os conetores de um grupo com os de outro grupo, ou 
seja, em que medida divergem os enunciados introduzidos pelo conetor embora 
e equivalentes dos que são introduzidos pelo conetor mas e similares?   
 
Suponhamos que num determinado contexto ocorre uma conversação entre dois 
colegas que avaliam a possibilidade de ir jantar ou não ao restaurante D. Manuel na Foz.  
(1) É um restaurante agradável, mas é caro. 
 
 A proposição p – É um restaurante agradável – pode ser tomada como um argumento 
que conduz à conclusão r – jantarão nesse restaurante. No entanto, o membro 
introduzido pelo MD mas (q) apresenta-se como um argumento contrário à conclusão r, 
ou seja, é um argumento favorável à conclusão ~r - não jantarão nesse restaurante – e 
com maior força argumentativa do que p, pelo que o segundo membro da construção é 
mais relevante do ponto de vista argumentativo.   
A operação argumentativa levada a cabo pelo MD mas pode ser sintetizada da 
seguinte forma, no esquema 2: 
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Esquema 2: Operação argumentativa executada pelo MD mas (adaptado de Montolío 
(2001:53)) 
   
Deste esquema, a autora generaliza um outro, de caráter genérico, para o valor 
deste MD:  < A mas B >   = “ganha” B ( B apresenta-se como um argumento mais 
“forte”). 
Por sua vez, o conetor ainda que, dado o seu teor concessivo, introduz um 
argumento que, embora admita a existência de um obstáculo, este não é suficientemente 
forte para  que não se cumpra o que é expressado pela oração principal, ou seja, 
jantarão nesse restaurante. Deste modo, do ponto de vista argumentativo, o conetor 
ainda que introduz um argumento mais débil do que aquele que aparece na frase 
principal. 
(2)  – Ainda que seja caro, o restaurante é agradável. 
 
A autora esquematiza o valor deste MD da seguinte forma: < Ainda que A, B >   
= “perde” B ( B apresenta-se como um argumento débil). 
Pelos exemplos expostos verificamos que os contra-argumentativos mas e ainda 
que manifestam a dedução de diferentes inferências: enquanto mas implica a não 
resolução do problema, ainda que deixa antever uma certa possibilidade. 
O facto de os conetores contra-argumentativos não expressarem o mesmo grau 
de oposição, levou Montolío (2001) a reconhecer dois subgrupos a partir da força 
argumentativa que evidenciam: a) conetores contra-argumentativos que introduzem 
argumentos fortes; e b) conetores contra-argumentativos que introduzem argumentos 
débeis.  
O primeiro grupo é composto por MDs que introduzem enunciados que 
implicam conclusões contrárias às deduzidas do primeiro membro do discurso como: no 
argumento 1 






é  caro 
Conclusão Implícita 
Não jantaremos nesse 
restaurante 




entanto, mas, porém, contudo, todavia, etc.. e por MDs que apresentam um contraste ou 
contradição entre os membros que conectam: pelo contrário, ao contrário, ao invés, 
etc… 
Do segundo grupo constam MDs que introduzem enunciados cuja objecção, 
embora constitua um impedimento, não é um obstáculo suficientemente forte para que 
não se cumpra o expressado no primeiro membro do discurso. 
Segundo Garachana (1997:246), para além desta diferença, existem outras:  
(i) tanto os MDs concessivos como os adversativos sinalizam a rutura de 
expetativa; 
(ii) os concessivos introduzem o primeiro membro da relação contra-
argumentativa e os adversativos, pelo contrário, introduzem o 
segundo membro; 
(iii)  os concessivos marcam desde o início o caráter contra-argumentativo 
da construção, já os adversativos fazem-no no início do segundo 
enunciado;  
(iv) enquanto os concessivos introduzem uma pressuposição e anunciam a 
sua falta de validade num determinado contexto, os adversativos 
sublinham o contraste próprio das estruturas argumentativas, ao 
introduzirem um enunciado que invalida uma pressuposição 
apresentada anteriormente;  




(vi)   os concessivos têm um valor catafórico e os adversativos, um valor 
anafórico. 
Para além das diferenças estabelecidas entre conexões concessivas e conexões 
adversativas, existem diferenças entre os MDs pertencentes a estas duas noções. Em 
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 As orações adversativas introduzem a informação mais relevante dentro da estrutura argumentativa, ou 
seja, destacam a informação mais pertinente para o avanço informativo do texto; a função dos conectores 
adversativos é sublinhar essa maior pertinência (Garachana, 1997:232). Enquanto que nas estruturas 
concessivas se tende a remarcar o tema, nas adversativas perspetiva-se o rema. Semanticamente as 
orações concessivas caracterizam-se por introduzirem conteúdos que costumam identificar-se com a 
origem de uma relação, destacando a tese, e pragmaticamente por introduzirem informação conhecida ou 
pressuposta; as adversativas, pelo contrário, introduzem conteúdos associados com o destino ou resultado 
de uma relação, a antítese, e destacam uma informação nova; ainda que esta informação fosse apresentada 
previamente, porém, é reutilizada como argumento contrário a outro, para dessa forma dar um novo 
sentido ao discurso (Garachana, 1997:235). 
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relação aos MDs adversativos, destacamos o trabalho de Tomás (2003) no 
estabelecimento de distinções centrais entre eles.  
O principal MD adversativo, quer em português, quer na maior parte das línguas 
europeias, é a conjunção coordenativa mas, e o homónimo nas outras línguas, o que 
justifica que grande parte dos estudos sobre construções adversativas se centrem na 
análise do comportamento sintático-semântico deste unidade. (cf., Lakoff, 1971; 
Ascombre & Ducrot, 1977; Blakemore, 1989; Lavacchi & Martínez, 1994; Koenig & 
Benndorf, 1998; apud Tomás, 2003:71). 
Ainda no entender de Tomás (2003), além de mas, a gramática tradicional é 
praticamente consensual em apresentar como conjuncionais coordenativos adversativos 
os MDs porém, todavia, contudo, no entanto e entretanto, entre outros. Sintaticamente, 
estes MDs não apresentam todos os mesmos comportamentos, distinguindo-se 
claramente mas dos restantes.  
Em termos distribucionais, enquanto que o MD mas ocorre unicamente em 
início absoluto do segundo membro discursivo, os outros podem ocupar a posição 
inicial, medial e final, como se pode ver em (3) - (5): 
(3) Luís já chegou ao seu destino de férias, mas/porém/todavia/contudo/no 
entanto, a sua bagagem ainda não. 
(4) * Luís já chegou ao seu destino de férias, a sua bagagem, mas ainda não.  
(5) Luís já chegou ao seu destino de férias, a sua bagagem, 
porém/todavia/contudo/no entanto, ainda não chegou.  
 
Outra diferença é a resistência evidenciada por mas à coocorrência com o MD 
aditivo e, que contrasta com a possibilidade que os restantes marcadores manifestam, 
como ilustram (6) e (7). Esta combinação é aliás, de acordo com Costa (2010:69), 
facilitadora da estruturação de macro-unidades textuais. 
(6) Luís já chegou ao seu destino de férias e, porém/todavia/contudo/no 
entanto,  a sua bagagem ainda não. 




Em relação aos MDs concessivos, o principal MD concessivo em português é 
embora, logo seguido de ainda que. À semelhança das construções adversativas, as 
construções concessivas são formadas por dois elementos, tradicionalmente 
denominados de subordinante e subordinado. 
Já nas relações contrasto-comparativas, destaca-se o valor sintático-semântico do 
MD pelo contrário, de que (8) é exemplo.  
 
(8) Luís não lê. Pelo contrário, devora livros. 
 
Em (8), o MD pelo contrário nega uma informação de polaridade negativa 
presente no primeiro membro e introduz uma segunda informação, que se apresenta 
como correta, substituindo a primeira; ou seja, elimina a primeira parte como 
proposição válida para a continuação do discurso e substitui-a por outra proposição que 
apresenta a nova informação como a única válida. Deste modo, pelo contrário leva a 
cabo um tipo de oposição excludente (negação-afirmação) baseada na incompatibilidade 
de conteúdo dos dois membros conetados: o primeiro apresenta-se como uma 
proposição falsa ou errónea e o segundo introduz a verdadeira ou correta, isto é, 
introduz uma segunda parte que contém a informação correta e que cancela a da 
primeira. Nestes casos, o MD comenta o mesmo tópico, como se pode ver em (9).  
 
(9) Os países do norte defendem a saída da Grécia do Euro. Os países do sul, 
pelo contrário, defendem a sua manutenção. 
 
Em (9), na verdade, o MD pelo contrário estabelece uma comparação 
contrastiva entre o primeiro membro e segundo membro do discurso. Neste caso, Martín 
& Portolés consideram que 
[e]sta contrariedad no se basa exclusivamente en datos léxicos, sino mui 
principalmente en factores pragmáticos. El conector muestra como contrarios dos 
membros del discurso y el oyente debe buscar un contexto en el que esta contrariedad 
sea pertinente (1999:4111). 
 
Do exposto, concluímos que as especificidades de distribuição e funcionamento 
de cada grupo os torna particularmente úteis na estruturação de sequências 
argumentativas. Em última análise, a opção por uma ou outra estrutura corresponde à 
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procura de determinados efeitos semântico-pragmáticos na elaboração de uma estratégia 




Capítulo III: Conetores contra-argumentativos, texto argumentativo e 
ensino-aprendizagem do PLE 
 
A relevância pedagógica do tratamento dos MDs e do tipo de texto 
argumentativo à luz do QECR para o desenvolvimento de uma competência 
comunicativa numa LE, com recurso a metodologias cujo enfoque se encontra na 
proposta de uma gramática comunicativa, constitui o tópico central deste capítulo, que 
se organiza em torno de duas questões: i) reflexão sobre o lugar do tratamento dos 
marcadores do discurso e do texto argumentativo no contexto de aquisição de uma LE e 
ii) delimitação de algumas propostas pedagógicas de aplicação deste conteúdo em sala 
de aula. 
1. A relevância pedagógica do tratamento dos marcadores do discurso e do 
texto argumentativo na aquisição de uma língua estrangeira 
Atualmente, na didática de uma LE, prevalece um tipo de ensino cujo objetivo 
principal é a aquisição de uma competência comunicativa “o capacidad (conocimiento y 
uso) de interactuar lingüísticamente de forma adecuada
35
 en las diferentes situaciones de 
comunicación, tanto de forma oral como escrita” (Fernández, 2003: 28).  
A difusão do conceito de competência deve-se à distinção proposta por 
Chomsky (1965) entre competência e performance, ou seja, entre o conhecimento que o 
falante tem da língua, suas estruturas e regras, e o uso real da língua em situações 
concretas, numa construção marcadamente dicotómica, sem preocupação com a função 
social da língua. Em reação a esta aceção, Hymes (1973) considera o social e o 
funcional, a par do formal, como componentes constitutivas de um modelo de língua 
que é simultaneamente conhecimento e atividade. Este novo conceito de competência 
comunicativa enquadra não só aspetos formais (competência linguística de Chomsky) 
mas também  sociofuncionais (normas que regem os usos).  
A consideração destas duas dimensões, a formal e a sociolinguística, teve 
importantes repercussões não só para a teoria como para a prática docente, 
nomeadamente para o ensino-aprendizagem de línguas estrangeiras.  




Recolhendo todos estes contributos, Canale & Swain (1980) e Canale (1983) 
consideram que falar de competência comunicativa exige a consideração de quatro tipos 
de competências: gramatical, sociolinguística, estratégica e discursiva. 
A competência gramatical implica o domínio do código linguístico: vocabulário, 
formação de palavras, estruturação de orações, pronúncia, semântica e ortografia. A 
competência sociolinguística faz referência à capacidade do falante de produzir e 
compreender enunciados adequados e de acordo com o contexto em que se encontra 
inserido, tendo em conta um conjunto de fatores como normas de interação, convenções 
sociais, estatuto dos participantes, atitudes, elementos cinésicos e proxémicos. A 
competência discursiva, por sua vez, também denominada de competência textual, diz 
respeito à capacidade de combinar formas linguísticas para produzir textos orais ou 
escritos, e à capacidade de interpretá-los. Finalmente, a competência estratégica 
considera a habilidade de utilizar estratégias de comunicação verbal e não verbal para 
compensar a falta de competências na comunicação ou para reforçar a sua efetividade. 
Na mesma linha, o Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas 
(QECR)
36
, documento que apresenta as linhas orientadoras para o ensino e a 
aprendizagem das línguas estrangeiras no âmbito da Comunidade Europeia, preconiza a 
promoção simultânea de uma competência de aprendizagem e de uma competência de 
comunicação em LE. Por competência de comunicação em LE, entende-se “a súmula, 
sistemática e dialógica” de uma componente linguística, sociolinguística e a 
componente pragmática. Já a competência de aprendizagem de uma LE é vista como a 
capacidade de observar participar e integrar novas experiências, modificar 
conhecimentos já adquiridos, desenvolver a consciência que o aprendente tem da sua 
língua de comunicação, bem como desenvolver as suas aptidões heurísticas e aptidões 
para o estudo (Bizarro, 2008: 85-86). 
Do exposto fica claro que as considerações tecidas sobre a competência 
comunicativa são importantes e necessárias para o presente trabalho. Com efeito, se de 
um ponto de vista comunicativo, ser competente é  
(…) ser competente na gramática [da língua adquirida], mas é também ter um conjunto 
de competências estratégicas, sociolinguísticas e textuais que permitem a quem usa a 
                                                 
36 O QECR “fornece uma base comum para a elaboração de programas de línguas, linhas e orientação 
curriculares, exames, manuais, etc., na Europa. Descreve exaustivamente aquilo que os aprendentes de 
uma língua têm de aprender para serem capazes de comunicar nessa língua e quais os conhecimentos e 
capacidades que têm de desenvolver para serem eficazes na sua atuação. A descrição abrange também o 
contexto cultural dessa mesma língua. O QECR define, ainda, os níveis de proficiência que permitem 
medir os progressos dos aprendentes em todas as etapas da aprendizagem e ao longo da vida” (QECR, 
2001:19). 
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palavra adaptar a organização do discurso aos temas que são objeto da enunciação 
linguística, ao canal utilizado (oral ou escrito), às finalidades do intercâmbio 
comunicativo (narrar, descrever, argumentar, instruir, persuadir, expor…) e ao tom 
que deriva das características dos interlocutores e da situação de enunciação  (formal, 
informal, coloquial…) (Figueiredo, 2010:163), 
 
fará todo o sentido subscrevermos a afirmação de Martín (1998:55) de que “(…) si se 
quiere adquirir una competencia plena de la segunda lengua, entonces el estudio de los 
marcadores discursivos es absolutamente necesario”.   
Para além do estudo dos MDs em geral, destacamos o estudo dos conetores 
contra-argumentativos em particular, enquadrados numa didática centrada em géneros 
textuais concretos (Dolz & Schneuwly, 1996; Grabe & Kaplan, 1996; Martin, 1993) em 
que predominam sequências textuais argumentativas, como forma de averiguar, analisar 
e promover de forma sistémica as competências linguísticas, pragmáticas e estratégicas 
em alunos do nível C
37
, tendo em conta os pressupostos do QECR (2001). 
A competência linguística, nomeadamente as subcompetências gramatical, 
ortográfica e semântica, implicará o domínio de unidades funcionais especializadas na 
construção e facilitação da interpretação de enunciados gramaticais e adequados. Entre 
esse reflexos formais, encontramos os marcadores discursivos, cujo denominador 
comum é seu significado procedimental.  
Quanto à competência pragmática, mais exatamente, à competência 
discursiva, descrita como a “capacidade que o utilizador possui para organizar frases 
em sequência, de modo a produzir discursos” (QECR, 2001:174) que se percebem como 
um todo coerente e adequado à situação e ao tema, ela está necessariamente dependente 
da correta mobilização de modelos discursivos, do plano estrutural de cada género 
(texto de opinião), das sequências discursivas (entre elas, a argumentativa) e na 
capacidade de diferenciar e selecionar os marcadores discursivos de acordo com o papel 
que desempenham na estruturação de informação, na sinalização de relações lógicas do 
tipo adição, causa ou contra-argumentação entre os enunciados, na reformulação ou 
especificação de um ponto de vista, ou ainda na introdução de uma conclusão, com o 
objetivo de ajudar  
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 Globalmente o aluno deste nível “[é] capaz de compreender, sem esforço, praticamente tudo o que 
ouve ou lê. É capaz de resumir as informações recolhidas em diversas fontes orais e escritas, 
reconstruindo argumentos e factos de um modo coerente. É capaz de se exprimir espontaneamente, de 
modo fluente e com exatidão, sendo capaz de distinguir finas variações de significado em situações 
complexas” (QECR, 2001:49). 
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en la aprehensión del sentido global del texto por parte del receptor, dado que está 
demostrado que cuanto más alta és la conexión estructural entre as partes de um 
discurso más posibilidades existen de que el lector capte su significado global 
(Montolío, (2006:272), apud García (2010: 396)). 
 
Também na competência estratégica, entendida como a capacidade de 
selecionar os mecanismos apropriados para adequar o discurso às intenções e aos efeitos 
esperados, ou para superar eventuais dificuldades que surjam no decurso da 
comunicação, os MDs desempenham um papel importantíssimo. Entre eles destacamos 
os marcadores de reformulação – para expressar de modo diferente (explicando-o, 
distanciando-se ou resumindo-o) o que foi dito num segmento discursivo anterior, e os 
conetores contra-argumentativos – para debilitar ou reforçar um ponto de vista, de 
acordo com a estratégia comunicativa selecionada, ou seja, adaptando o seu discurso e 
“o modo de o dizer” à situação e ao recetor. 
Na ativação de tais competências, o QECR propõe que o aprendente deste nível 
desempenhe atividades linguísticas que incluem a receção, produção e interação ou 
mediação, quer na oralidade, quer na escrita. 
Na receção, nomeadamente em atividades de compreensão escrita (leitura) que 
envolvam a obtenção de informações e argumentos, deve ser capaz de “percorrer 
rapidamente um texto longo e complexo, localizando pormenores relevantes (QECR, 
2001:109). Já na compreensão da interação entre falantes nativos deve ser capaz de 
(…) seguir com facilidade interações complexas entre terceiros numa discussão ou num 
debate de grupo, mesmo sobre assuntos abstratos, complexos e que não lhe são 
familiares. (QECR, 2001:104). 
 
Na produção, de um modo geral, deve ser capaz de se “exprimir com clareza e 
correção, relacionando-se com o destinatário, com flexibilidade e eficácia” (QECR, 
2001:123). Por último, na interação ou mediação, particularmente em discussões formais, 
deve ser capaz de  
manter um debate, mesmo sobre assuntos abstratos, complexos e que não lhe são 
familiares. É capaz de argumentar sobre uma posição formal de modo convincente, 
reagindo a perguntas e comentários e respondendo a linhas complexas de contra-
argumentação, de modo fluente, espontâneo e apropriado. 
 
Na aprendizagem de tais competências, o QECR (2001:29) defende uma 
abordagem comunicativa
38 
de tipo acional, ou seja, 
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 “A abordagem comunicativa assenta, portanto, no fundamento de que a língua é um instrumento de 
comunicação e de interação social” (Babo, 2004:84).  
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[uma] abordagem […] orientada para a ação, […] na medida em que considera antes 
de tudo o utilizador e o aprendente de uma língua como atores sociais, que têm que 
cumprir tarefas (que não estão apenas relacionadas com a língua) em circunstâncias e 
ambientes determinados, num domínio de acuação específico.(…) Falamos de 'tarefas' 
na medida em que as ações são realizadas por um ou mais indivíduos que usam 
estrategicamente as suas competências específicas para atingir um determinado 
resultado. Assim, a abordagem orientada para a ação leva também em linha de conta 
os recursos cognitivos, afetivos, volitivos e o conjunto das capacidades que o indivíduo 
possui e põe em prática como ator social.  
 
Segundo Castro (2006:316), “a adoção de uma abordagem do tipo task-based ao 
ensino-aprendizagem da língua”, quer pelas suas potencialidades, quer por se tratar “de 
uma proposta ajustada às conceções de ensino-aprendizagem constantes no” QECR, 
permite operacionalizar princípios teóricos, ativar processos cognitivos que intervêm na 
aquisição de uma segunda língua, promover a auto-implicação do aluno, porque são 
motivadoras e atrativas em termos cognitivos, identificar e especificar as necessidades dos 
alunos, adaptar os processos de ensino aos de aprendizagem, bem como envolver os alunos 
em atividades comunicativas que facilitam a aquisição, a negociação de sentido, e 
finalmente, a manipulação e fluência na língua-alvo. 
Dominar o uso de MDs é, por conseguinte, de extrema importância para 
comunicar com êxito numa LE, implicando que o aprendente ultrapasse as fronteiras do 
estritamente gramatical, valendo-se do domínio semântico-pragmático para colmatar, 
por exemplo, a ausência de significado denotativo ou designativo dos MDs. Com efeito, 
como afirma Montolío (2001: 114-115):  
(…) el hecho de que las partículas discursivas no puedan caracterizarse en términos 
conceptuales permite entender por qué es tan difícil para un hablante no nativo 
manejar con soltura los conectores y, en general, los marcadores discursivos en una 
lengua extranjera (…) Los hablantes no tenemos acceso directo ni a las computaciones 
inferenciales, ni a las gramaticales que utilizamos en la comprensión. Un análisis de 
los marcadores discursivos en términos de significado procedimental explica nuestra 
falta de acceso directo a la información que codifican. 
 
Neste ponto, levanta-se uma outra questão: como se pode levar a cabo uma 
análise e interpretação do significado procedimental dos MDs em textos argumentativos 
em sala de aula?  
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2. Propostas pedagógicas de aplicação deste conteúdo em sala de aula 
Por oposição a uma perspetiva tradicional do ensino da gramática centrada na 
normatividade da língua e as “perspetivas difusas de um ensino contextualizado do 
funcionamento da língua” em estratégias de treino da oralidade, da leitura e da escrita 
(cf. Costa, 2010:32-36), é atualmente assumida uma nova abordagem de ensino que 
reúne correntes do ensino da língua materna e da língua não materna, sustentadas em 
diferentes enquadramentos teóricos e reunindo contributos de áreas de investigação 
diversas. Esta abordagem plural, denominada de language awareness na aceção de 
James & Garret (1991); apud Costa, 2010:36), defende a importância de tornar 
explícito
39
 o conhecimento linguístico
40
 que os falantes têm, ou seja  
tornar conscientes os processos, as estratégias e as estruturas envolvidas nas situações 
de interação oral, de escrita, de leitura, de modo a que os sujeitos possam monitorizar 
e controlar, de forma intencional, os seus discursos e agir socialmente, de modo 
consciente, através deles (Costa, 2010:36). 
 
Não esqueçamos que um ensino da gramática que parta da linguistic awarness 
do estudante em contexto de ensino-aprendizagem, nomeadamente de uma LE, tem 
necessariamente de ter em consideração que, em determinadas áreas do conhecimento 
linguístico, esse conhecimento intuitivo pode não existir. Referimo-nos, por exemplo, e 
no âmbito deste trabalho, à ausência de conhecimento implícito e intuitivo sobre o 
significado procedimental dos MDs, a pontuação que lhe está associada, ou a sua 
plurifuncionalidade de acordo com o contexto, etc… Neste caso, o conhecimento 
explícito será construído tendo por base a instrução formal, ainda que se recorra sempre 
à competência global do estudante, o que implica incluir as línguas que fala.  
Na verdade, quer derive do conhecimento implícito, quer da instrução formal, 
“the procedural knowledge in language aquisition is acquired gradually and only 
through extensive opportunities for practice” (Titone, 1999:22). 
Enquanto as outras abordagens limitam a sua praxis a “escrever bem e falar bem, 
na gramática tradicional, e [a] resolver problemas de compreensão e de expressão, na 
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  Entenda-se conhecimento explícito como o “conhecimento reflexivo e sistemático do sistema intuitivo 
que os falantes conhecem e usam, bem como o conhecimento de princípios e regras que regulam o uso 
oral e escrito” (Duarte, 2008:17).  
 
40
 Costa (2010:37) define conhecimento linguístico “um conhecimento implícito, o que significa que os 
sujeitos não têm consciência das unidades e processos que ativam sempre que recorrem a capacidades 
naturais e inatas da linguagem”. 
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oralidade e na escrita, na gramática comunicativa” (Costa, 2010:39), no quadro da 
linguistic awareness
41
, o ensino da gramática cumpre, simultaneamente: 
a) objetivos instrumentais, que visam o desenvolvimento da competência de 
uso da língua, ou seja: (i) desenvolvimento da proficiência na norma padrão da língua 
de escolarização, (ii) o domínio de estruturas linguísticas de desenvolvimento tardio, 
(iii) o aperfeiçoamento e a diversificação de estruturas linguísticas, (iv) o 
desenvolvimento de capacidades de estudo, (v) a aprendizagem de línguas estrangeiras e 
(vi) o desenvolvimento de competências de estudo,  
b) objetivos atitudinais-axiológicos, que garantem o desenvolvimento da 
autoconfiança dos aprendentes e promovem o desenvolvimento da tolerância linguística 
e cultural,  
c) objetivos de desenvolvimento de competências cognitivas gerais e 
específicas, que são promovidos pelo treino do pensamento analítico, pelo 




A operacionalização da construção do conhecimento gramatical deverá 
inscrever-se em metodologias com enfoque no ensino explícito da gramática, 
nomeadamente no contexto de laboratório ou oficina gramatical. Esta metodologia 
proporciona aos aprendentes oportunidades para adquirirem, exercitarem e 
desenvolverem um olhar crítico (Duarte 2008:18). 
Partindo destes pressupostos e em função da diversidade de propostas 
pedagógicas existentes, apresentamos duas propostas, uma mais genérica e outra 
exclusivamente dedicada ao ensino dos MDs, pertinentes para o presente trabalho. 
Silvano & Rodrigues (2010) propõem um modelo de ensino que articula dois 
dos mais produtivos tipos de abordagem do ensino da gramática: a Pedagogia de 
Textos/Discursos (Fonseca, 1992) e o Laboratório/Oficina Gramatical (Duarte, 1992). 
Segundo as autoras, a atividade de ensino-aprendizagem parte do confronto do aluno 
com textos/discursos, isto é, de atividades de compreensão e/ou produção textual, que 
podem dar origem ao levantamento de questões relacionadas com a dimensão 
                                                 
41
 A “consciência linguística” situa-se entre o conhecimento intuitivo da língua e o conhecimento 
explícito (Duarte, 2008:18). 
 
42
 Método esse que envolve as seguintes fases de análise científica:“observação de dados, confirmação ou 
infirmação das conclusões, inferência de regras e formulação de generalizações, confirmação ou 
infirmação das conclusões mediante a consideração de novos dados” (Costa, 2010:40).  
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linguística. Segue-se um percurso de análise de dados linguísticos pertinentes para a 
resolução do problema levantado, de acordo com os procedimentos do laboratório 
gramatical. Após esta fase, e já dotado de conhecimento explícito, os aprendentes são 
novamente remetidos para o contexto discursivo, a fim de descreverem o funcionamento 
das estruturas analisadas dentro das coordenadas enunciativas e pragmáticas do 
texto/discurso em análise. Finalmente, segue-se a consolidação da capacidade de 
produção, podendo o aluno mobilizar para a atividade discursiva o conhecimento 
explícito da língua, e a avaliação do que se ensinou (Silvano & Rodrigues, 2010:284). 
Por sua vez, Barjola (2008), nos seus trabalhos sobre os reformulativos, 
retomando a ideia de Martínez (2004)
43
, distingue quatro fases: (1) fase de 
motivação/sensibilização (compreensão leitora); (2) fase de reconhecimento 
(classificação); (3) fase de aquisição de estruturas (significado e uso textual) e, 
finalmente, (4) fase de prática livre. 
Assumindo os princípios destas duas propostas aplicadas e em consonância com 
os objetivos definidos para a abordagem dos marcadores discursivos contra-
argumentativos em géneros textuais de tipo argumentativo, consideramos que elas se 
coadunam com a assunção de uma gramática comunicativa (Matte Bon, 1995; Santos, 
2010), pois esta: 
i) Baseia-se na análise do funcionamento da língua a partir de uma perspetiva 
comunicacional; 
ii) Analisa todos os aspetos inscritos na produção verbal; 
iii) Reconhece um novo papel central às interpretações dos enunciados 
analisados como base para a compreensão do funcionamento do sistema; 
iv) Coloca os interlocutores e a interação no centro da análise. 
 
                                                 
43
 Martínez (2004:59) propõe o ensino-aprendizagem dos MDs em três fases, nomeadamente: (a) fase de 
reconhecimento (ligada à compreensão leitura), (b) fase de focalização (centrada no significado e uso 
textual) e finalmente (c) a fase da posta em prática (composição textual). 
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Parte II – Estudo de caso 
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Na parte I deste trabalho, intitulada fundamentação científico-pedagógica, foram 
definidos os conceitos operatórios e os princípios teóricos e didáticos que suportam o 
estudo de caso apresentado nesta parte II. 
Do ponto de vista da teoria linguística e discursiva, foi feita uma revisão da 
literatura relativa ao tratamento dos marcadores discursivos, em geral, e dos conectores 
contra-argumentativos, em particular, bem como uma análise da sua importância para a 
configuração de textos argumentativos de vários géneros, tendo sido esta tipologia 
textual definida de forma sumária nas suas propriedades centrais. 
Do ponto de vista da teoria didática, foram apresentados os princípios da 
abordagem seguida neste estudo, a comunicativa, bem como as razões para a sua opção, 
e foram consideradas duas propostas didáticas destinadas à implementação dos 
marcadores em análise, segundo uma perspetiva metodológica de laboratório 
gramatical. 
A conjugação destas duas vertentes teóricas constitui o núcleo da investigação 
desenvolvida, servindo de enquadramento à ação executada, com a qual se relaciona de 
forma interdependente. Com efeito, se, por um lado, dessa investigação resultou a 
fundamentação da ação, traduzida no levantamento do conjunto de parâmetros e 
entidades a considerar na atuação pedagógico-didática, também é verdade que a 
avaliação do percurso realizado conduz à extração de resultados que podem contribuir 
para uma reanálise de algumas questões mais teóricas. 
No entanto, ainda que essa interdependência seja um ponto a considerar em 
todos os trabalhos de investigação-ação, ela não constitui o cerne do nosso trabalho, que 
consiste em relatar a intervenção pedagógico-didática realizada no sentido de 
desenvolver a competência comunicativa dos falantes por via da aquisição das 
propriedades e funções mais relevantes dos conetores contra-argumentativos na 
compreensão e produção textuais argumentativas. 
Para cumprir essa finalidade, seguimos o seguinte percurso nesta parte do 
trabalho: 1) determinação da metodologia de estudo e sequências didáticas, a partir de 
uma tarefa de diagnóstico, da apresentação do perfil da turma e do levantamento das 
hipóteses e objetivos metodológicos; 2) descrição da implementação do plano 
científico-pedagógico, com a apresentação, e, finalmente, 3) discussão dos resultados 
dessa implementação. 
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1. Enquadramento das competências e conteúdos objeto da intervenção 
pedagógico-didática    
 
 A seleção do tópico de estudo adveio, numa primeira análise dos resultados 
obtidos na aplicação de um inquérito
44
 [ANEXO I] aos estudantes, para determinação 
do seu grau de proficiência nas diferentes competências preconizadas pelo QECR, bem 
como do perfil de aprendizagem da turma. 
 
1.1. Os dados do inquérito45 
 
De entre os resultados obtidos na aplicação do inquérito [ANEXO II, PONTOS 
1.1.2 e 1.1.3], verificamos que seria pertinente e relevante trabalhar com estes 
aprendentes a receção e produção escrita de textos de opinião, na medida em que, 
embora evidenciassem conhecer o género do ponto de vista da sua receção, assinalavam 
ter dificuldades na sua materialização na modalidade escrita, nomeadamente no que se 
refere ao domínio lexical e à articulação das ideias. No que se refere aos tipos textuais 
especificamente, manifestavam mais segurança na escrita de textos com predomínio de 
sequências narrativas, descritivas e mais fragilidades na produção de expositivos e 
argumentações escritas. 
 
1.2. Os resultados do diagnóstico 
 
 Selecionado o âmbito geral da intervenção pedagógico-didática, foi pedido aos 
estudantes que escrevessem um texto de opinião [ANEXO III] intitulado “a importância 
dos festivais de música alternativa para a educação musical da sociedade em geral e 
dos indivíduos em particular”, com os objetivos de diagnosticar as dificuldades 
concretas dos aprendentes neste domínio e proceder posteriormente à aplicação de um 
                                                 
44
 Na opinião de Lessard-Hébert (1996:100), o questionário é uma forma “indireta de recolher dados 
sobre a realidade. Questionando os sujeitos oralmente ou por escrito, tenta-se obter respostas que: a) 
exprimem perceções ou opiniões sobre acontecimentos, sobre outras pessoas ou sobre si próprio ou que: 
b) permitem, por inferência, supor que os sujeitos apresentam capacidades, comportamentos ou processos 
que não poderiam observar ao vivo”. 
 
45 Ainda que tenham sido obtidos dados relativos às competências de compreensão e produção oral, não 
analisamos esses dados no âmbito da caracterização da turma, porque o nosso trabalho centra-se no 
domínio da compreensão leitora e produção escrita, tendo as competências acima referidas sido objeto de 
um trabalho específico por parte da colega estagiária Ana Pimentel. 
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plano destinado à superação dessas limitações e ao desenvolvimento da sua 
competência comunicativa. 
De entre os vários problemas detetados nas cinco produções escritas, destacamos 
os referentes à superestrutura do texto, ou seja, o não domínio total da estrutura nem das 
características do tipo e género textual: o texto de opinião, e os do domínio da 
textualização, sobretudo os mecanismos de conexão suprafrásica.  
Numa análise geral aos mecanismos de conexão usados, constatamos que apenas 
um texto apresenta estruturadores de informação, como se verifica em (10).  
 
(10) Em primeiro lugar, acho que a celebração de festivais de música de 
diferentes tipos (clássica, rock, pop, folclórica, metal, etc.), de diferentes países 
contribui a que tanto a sociedade do país anfitrião como a do país convidado 
tenham conhecimento de novos grupos musicais (…). 
Em segundo lugar, estes eventos também têm um efeito positivo a nível 
individual, pois, para além de fornecer mais uma forma de passar o tempo de 
lazer e de socialização, permitem que as pessoas ampliem os seus 
conhecimentos (…)  
 
Nenhum dos textos produzidos atesta enunciados introduzidos por conetores 
aditivos, que apenas aparecem em posição intrafrásica.  
Na representação dos conetores contra-argumentativos, surgem os MDs contra-
argumentativos mas e porém, apresentados em (11) e (12). 
 
(11) Os festivais de música são organizados em torno de um género, 
nacionalidade ou localidade dos músicos e atraem o público com os mesmos 
gostos. Muitos festivais são anuais, outros acontecem apenas uma vez. Mas para 
entender o significado da música o público deve ter educação e os 
conhecimentos culturais. 
 
(12) De facto, o festival mais antigo com edições consecutivas era o festival do 
Avante e que é um festival com acento político e cultural fortemente ligado ao 
Partido Comunista. Demoraria, porém, até aos anos 90 que os outros festivais 
começassem a desenvolver-se. 
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 O MD temporal quando, utilizado erroneamente com valor contrastivo-
comparativo, é usado em lugar de enquanto ou ao passo que, como se pode verificar em 
(13). 
 
(13) Quando antigamente os diversos grupos de música fizeram as suas voltas 
(“tours”) aos palcos através da Europa, dando os seus próprios concertos, hoje 
em dia o verão dá oportunidade ao público de ver vários artistas do pouco 
tempo de alguns dias 
 
Já em relação aos reformuladores recapitulativos ou consecutivos conclusivos 
aparece apenas uma vez o MD assim. Veja-se (14). 
 
(14) Assim a edução musical dá oportunidade ao indivíduo o acesso à música 
enquanto arte, linguagem e conhecimento (…) 
 
Por sua vez, o conetor temporal assim que é usado erroneamente com valor de 
comparação em lugar de assim como, como mostrado em (15). 
  
(15) Assim que existem várias definições para a música, existem muitas 
definições da música em géneros, estilos e formas (…)” 
 
Por último, e em relação aos operadores de concreção, emerge uma vez o MD 
por exemplo, atestado em (16). 
 
(16) (…) mas não eram festivais com todos os aspetos dos atuais festivais, como 
por exemplo o festival RTP da canção. 
 
Analisando particularmente os MDs contra-argumentativos, o facto de estas 
produções não apresentarem enunciados com outros contra-argumentativos para além 
de mas e porém, não pode conduzir à conclusão simplista de que não os tenham 
adquirido ou que sejam incapazes de utilizá-los. Nesta fase, a sua escassez foi 
equacionada em relação a várias origens possíveis: (i) um deficiente reportório lexical; 
(ii) o não domínio do conhecimento sintático relativo às propriedades de seleção, 
nomeadamente de tempo e modo, com particular ênfase nas construções com MDs 
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concessivos; (iii) o não domínio ou não reconhecimento das diferentes estratégias para 
expressar a noção de contraste para a obtenção de efeitos discursivos distintos; ou ainda 
(iv) o facto de se tratar de um primeiro texto no âmbito de um semestre letivo. 
Independentemente das razões que motivam os resultados descritos, 
consideramos que, num texto predominantemente argumentativo, a escassez e/ou uso 
inadequado destes nexos dificultam (i) a estruturação de uma estratégia argumentativa; 
(ii) a definição de uma posição em relação ao tema; (iii) a noção de progressão textual; 
(iv) a explicitação de ideias, (v) consequentemente a sua leitura interpretativa e (vi) uma 
produção escrita proficiente.  
 Por esse facto e após esta diagnose inicial, delineamos um quadro teórico que se 
centrasse concretamente no fenómeno da conexão e dos MDs em geral no processo de 
composição escrita de textos argumentativos e dos conetores contra-argumentativos na 
estruturação de uma contra-argumentação, motivados pelo pressuposto de que quando 
refletimos sobre uma ação, uma atitude, um fenómeno, temos como objeto  de reflexão 
a ação, a atitude, o fenómeno e queremos compreendê-los. Mas para os 
compreendermos precisamos de os analisar à luz de referentes que lhe deem sentido. 
Estes referentes são os saberes que já possuímos, fruto da experiência ou da 
informação, ou os saberes à procura dos quais nos lançamos por imposição da 
necessidade de compreender a situação em estudo. Alarcão (1996:179) 
 
A esse plano de ação presidem os estudantes que nela intervêm, em termos da 
proficiência nas competências preconizadas pelo QECR, de que já demos conta para o 
domínio da receção e produção escritas, mas e sobretudo em função do seu perfil de 
aprendizagem, da sua proveniência e dos seus objetivos. Com base neste pressuposto, o 
inquérito ministrado aos estudantes permitiu traçar de forma sumária, mas central para o 








1.3. O perfil da turma46 
  
A turma é constituída por cinco estudantes a frequentar o nível C no segundo 
semestre do ano letivo 2011-12. Trata-se de um conjunto de aprendentes adultos em 
contexto de imersão
47
, um do sexo masculino e quatro do sexo feminino, provenientes 
de cinco países distintos - Espanha, Países Baixos, Itália, Ucrânia e Japão, com idades 
compreendidas entre os 24 e os 53 anos. O grau de proficiência destes estudantes, ainda 
que todos frequentem o nível C, situa-se, na realidade, num continuum que vai de uma 
proficiência linguística de nível B2 a uma proficiência linguística de nível C1 forte. Esta 
heterogeneidade também se verifica noutras dimensões como o contexto de aquisição, o 
contexto do uso, a distância estrutural das línguas, a quantidade e o tipo de interferência 
linguística realizada (cf. Paradis, 2004:3). 
Embora na sua maioria os estudantes provenham de comunidades monolingues, 
dois são bilingues, apresentando como L1 o espanhol e galego, e o ucraniano e o russo. 
Além da(s) L1, todos apresentam um domínio variado de línguas estrangeiras, com 
maior relevo para o inglês, seguido do francês e do alemão, e, residualmente, do grego 
moderno. No que diz respeito à aprendizagem formal do português, todos indicaram a 
frequência de cursos de curta duração no ensino público, embora o contacto mais 
relevante com a língua tenha acontecido em contextos diversificados, de entre os quais 
se destacam o contacto com amigos, colegas ou de trabalho nativos e as viagens a países 
lusófonos, logo seguido de estímulos como a relação afetiva com portugueses e a 
música [ANEXO II, PONTO 1.1.1].  
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 A caracterização da turma é feita com base nos dados resultantes de um inquérito ministrado aos 
estudantes na primeira aula do semestre, com o objetivo de conhecer o perfil dos estudantes e diagnosticar 
as maiores dificuldades por eles sentidas na aprendizagem do PLE, de modo a determinar o objeto e 
âmbito de intervenção pedagógico-didática a levar a cabo. Este inquérito foi realizado em conjunto com a 
professora estagiária Ana Pimentel. Para o estabelecimento do perfil da turma, analisamos apenas os 
dados considerados mais relevantes para a justificação do plano de atuação proposto, embora o inquérito 
e os dados globais correspondentes a cada questão colocada estejam disponíveis nos anexos [ANEXO I]. 
 
47
 Niezgoda & Röver (2001:67) salientam a importância do contexto de imersão, por proporcionar um 
maior e mais diversificado input aos discentes. 
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2. Metodologia de Investigação/Ação: o estudo de caso 
A articulação dos dados referidos nos pontos 1. e 2. deste capítulo com o 
cruzamento de uma seleção de perspetivas teóricas abordadas nos três primeiros 
capítulos: contributos da Teoria da Argumentação, da Teoria da relevância, da 
Linguística de Texto, da teoria dos géneros de Bronckart (1996, 2004) e Dolz & 
Schneuwly (2004), da sequência argumentativa de Adam (1992, 2006), em 
convergência com os contributos de uma Didática de LE, resultou a abordagem 
proposta, simultaneamente eclética, contextualizada e abrangente. 
 
2.1. Estudo de caso 
 
Esta abordagem inscreve-se no quadro do estudo de caso, selecionado por se 
enquadrar num paradigma qualitativo
48
 e interpretativo (Denzin & Lincoln, 1994). De 
natureza qualitativa, o estudo de caso, no entender Bogdan & Biklen (1994: 89), assenta 
“na observação detalhada de um contexto ou indivíduo, de uma única fonte de 
documentos ou de um acontecimento específico”. Uma observação que não é, segundo 
Moreira (2005; apud Coimbra, 2011:109), meramente descritiva, já que a “natureza 
eclética da metodologia do estudo de caso emprega métodos e técnicas variados na 
investigação de um objeto de interesse”, traduzindo-se numa “informação descritiva, 
complexa e holística”.  
Na verdade, de acordo com Soy (1997),  
case study research excels at bringing us to an understanding of a complex issue or 
object and can extend experience or add strength to what is already known through 
previous research. Case studies emphasize detailed contextual analysis of a limited 
number of events or conditions and their relationships. 
 
Esta conceção, amplamente discutida e estudada por autores de referência nesse 
domínio, como Stake (1999) e Yin (2005), aponta para a conceção de estudo de caso 
como  
uma investigação que se assume como particularística, isto é, que se debruça 
deliberadamente sobre uma situação específica que se supõe ser única ou especial, pelo 
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 Para Bogdan & Biklen (1994) a investigação qualitativa reveste-se de cinco características: (i) a fonte 
direta dos dados é o ambiente natural sendo o investigador o principal agente na recolha desses mesmos 
dados; (ii) os dados recolhidos são predominantemente de carater descritivo; (3) os investigadores que 
utilizam metodologias qualitativas interessam-se mais pelo processo do que pelos resultados; (4) a análise 
dos dados é feita de forma indutiva; e (5) o investigador interessa-se, essencialmente, por perceber e 
compreender o significado que os participantes atribuem às suas experiências. 
 65 
menos em certos aspetos, procurando descobrir a que há nela de mais essencial e 
característico e, desse modo, contribuir para a compreensão global de um certo 
fenómeno de interesse (Ponte, 2006:2). 
 
 Apesar das críticas frequentes a esta estratégia de investigação, que assenta na 
ideia de uma certa ambivalência teórica na sua definição e na ausência de rigor 
metodológico, consideramos que se trata de uma estratégia de investigação produtiva, 
concordando com Meirinhos & Osório (2010: 64) no seu postulado de que  
O estudo de caso faz sentido se assentar num desenho metodológico rigoroso, partindo 
de um problema iniciado com “porquê” ou “como” e onde sejam claros os objectivos e 
o enquadramento teórico da investigação. O problema poderá decompor-se em 
proposições e estas, por sua vez, em questões orientadoras. Terão de se identificar a(s) 
unidade(s) de análise e de desenhar os instrumentos de recolha da informação. Deve 
também fazer-se o necessário registo e classificação da informação a partir das 
múltiplas fontes de evidência; proceder à triangulação da informação para dar 
resposta às questões orientadoras e, por fim, filtrar criticamente a problemática 
estudada com os elementos conceptuais teóricos que fundamentaram o estudo. 
 
Estas afirmações apontam para um conjunto de procedimentos específicos 
inerentes ao estudo de caso, que se podem resumir aos seguintes passos básicos (cf. 
Soy, 1997): 
i) Determinar e definir as questões de pesquisa; 
ii) Selecionar os casos e determinar a seleção de dados e as técnicas de análise a 
adotar; 
iii) Preparar a recolha de dados; 
iv) Recolha de dados; 
v) Avaliar e analisar os dados; 
vi) Produzir um relatório. 
No trabalho realizado, procuramos seguir essas etapas, embora tenhamos 
consciência de que o fazemos de forma aproximada, por, apesar de termos ponderado 
todas as fases do processo e respetivos requisitos, não apresentamos uma descrição 
explicitamente organizada sob essa orientação.  
Assim, decidimos desenvolver o presente estudo de caso no âmbito da 
investigação-ação por entendermos ser a metodologia mais adequada à necessidade de 
investigar, conhecer, refletir, traçar objetivos, selecionar materiais, construir atividades, 
planear estratégias, avaliar a práxis e os resultados, reformular percursos, para a 
resolução de problemas concretos (escassez e uso inadequado de MDs em produções 
escritas) em contextos particulares (sala de aula) de comunidades específicas 
(aprendentes de PLE) .  
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Na sua essência, esta metodologia, usada como estratégia formativa, facilita a 
formação reflexiva do professor e promove o seu posicionamento investigativo face à 
prática e a sua própria emancipação. Como afirma Moreira (2001:664),  
[a] dinâmica cíclica de ação-reflexão, própria da investigação-ação, faz com que os 
resultados da reflexão sejam transformados em praxis e esta, por sua vez, dê origem a 
novos objetos de reflexão que integram, não apenas a informação recolhida, mas 
também o sistema apreciativo do professor em formação. É neste vaivém contínuo entre 
ação e reflexão que reside o potencial da investigação-ação enquanto estratégia de 
formação reflexiva, pois o professor regula continuamente a sua ação, recolhendo e 
analisando informação que vai usar no processo de tomada de decisões e de 
intervenção pedagógica. 
 
Desta conceção, emerge a noção de professor-investigador que se traduz, 
segundo Stenhouse (1975; apud Alarcão, 2001:23), na capacidade de o professor pensar 
a sua prática, ou seja, na capacidade de adoção de uma atitude de investigação, 
entendida como uma predisposição para examinar a sua própria prática de uma forma 
crítica e sistemática. Na mesma linha Figueiredo (2005:71) afirma que  
 a figura do professor só pode ser concebida como um investigador na Ação educativa 
que perspetiva o ato didático como uma relação entre teorias e práticas, num processo 
complexo ao mesmo tempo de desconstrução dos objetos teóricos de referência e de 
mobilização, de construção e de apropriação dos mecanismos que geram a 
competência comunicativa dos alunos.  
 
2.2. Planificação do plano de ação: perguntas de pesquisa, hipóteses e 
objetivos  
 
Com efeito, o professor, ao questionar o seu conhecimento, os contextos e 
ambientes de aprendizagem, a sua praxis, numa dialética de reflexão-ação-reflexão 
contínua e sistemática, visa aprofundar a compreensão de situações educativas 
particulares e intervir nelas para promover simultaneamente a mudança e inovação, 
como postulam Marques, Moreira & Vieira:  
É esta a finalidade principal de uma orientação reflexiva na formação do professor, a 
qual pressupõe uma perspetiva interpretativa da educação escolar, uma conceção de 
ensino como questionamento sistemático da prática, uma visão construtivista da 
aprendizagem e uma relação dinâmica entre a escola e a sociedade. Destes 
pressupostos decorrem princípios gerais de formação de professores, que podemos 
enunciar do seguinte modo Vieira (1993): enfoque no sujeito e nos processos de 
formação, diversificação das áreas de reflexão, integração teórico-prática, 








2.2.1. As perguntas 
 
Seguindo esta estrutura metodológica que aponta para um estudo de caso 
simples, assente numa “perspetiva de investigação-ação (...), graças a um vaivém entre a 
prática e a sua teorização, entre a teoria e a sua aplicação na prática” (Tochon, 1995; 
apud Coimbra, 20011:116), foram delimitadas algumas hipóteses e perguntas de 
pesquisa para o plano de intervenção pedagógico-didática implementado em função dos 
resultados do inquérito e do diagnóstico efetuados: 
a. Porque ensinar os marcadores discursivos? 
b. Quando ensinar os marcadores discursivos? 
c. Como ensinar os Marcadores discursivos? 
d. Porque ensinar especificamente conetores contra-argumentativos? 
e. Quando ensinar os conetores contra-argumentativos? 
f. Como pode um maior domínio na compreensão, sistematização e utilização 
destes marcadores contribuir para o desenvolvimento da competência textual 
e comunicativa dos estudantes no domínio da argumentação? 
 
2.2.2. As hipóteses 
 
Na resposta a estas perguntas, partimos da formulação de algumas hipóteses que 
direcionem a informação recolhida ao longo da investigação e da fase prévia à 
implementação do plano referido, de forma a garantir a coerência e o rigor do presente 
trabalho. Assim, partimos das seguintes hipóteses teóricas:  
i) A leitura de textos argumentativos permite ao aprendente apreender a sua 
estrutura organizativa.  
ii) A revisão das características tipológicas do género facilita a identificação dos 
MDs, da sua função e dos seus valores semântico pragmáticos.  
iii) A explicitação  (meta)linguística  das características tipológicas do género e 
da função e dos valores semântico-pragmáticos dos MDs têm reflexos na produção 
escrita de textos de opinião. 
iv) O reconhecimento de diferentes matizes do valor de contraste, contribui para 
a identificação de diferentes contra-argumentativos. 
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v) A explicitação (meta)linguística dos valores semântico-pragmáticos dos MDs 
contra-argumentativos contribui para a diversificação de estratégias argumentativas na 
produção escrita de textos de opinião. 
vi) O desenvolvimento eficaz destas competências implica um plano de ação 
pedagógico-didática rigoroso e articulado. 
De forma geral, assumimos como ponto de partida o princípio de que o 
conhecimento e uso adequado dos MDs no processo de estruturação de textos 
argumentativos com definição clara de uma estratégia contra-argumentativa só fará 
sentido se alicerçado numa pedagogia do texto, analisando questões como a coesão, 
coerência e tipologia textual, e se acompanhado de uma explicitação do conhecimento 
adquirido, pois incidindo sobre a sua competência textual, estaremos necessariamente a 
incidir sobre o desenvolvimento da sua competência comunicativa. 
 
2.2.3. Os objetivos 
 
Estas hipóteses e as perguntas formuladas articulam-se estritamente com os 
objetivos a atingir. 
Como objetivo geral, definimos o conhecimento e uso adequado dos MDs na 
processo de estruturação bem sucedida de textos argumentativos, com definição clara de 
uma estratégia contra-argumentativa, com consequente repercussão no desenvolvimento 
da competência comunicativa dos aprendentes. 
Em relação aos objetivos específicos consideramos como principais os 
seguintes: 
- Aferir se a leitura de textos argumentativos facilita a revisão das características 
tipológicas do género. 
- Avaliar se a revisão das características tipológicas do género facilita a 
identificação dos MDs, da sua função e dos seus valores semântico-pragmáticos.  
- Verificar se a explicitação (meta)linguística das características tipológicas do 
género e da função e dos valores semântico-pragmáticos dos MDs tem reflexos na 
produção escrita de textos de opinião. 
- Apurar se o reconhecimento de diferentes matizes do valor de contraste, 
contribui para a identificação de diferentes contra-argumentativos. 
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- Verificar se a explicitação (meta)linguística dos valores semântico-pragmáticos 
dos MDs contra-argumentativos contribui para a diversificação de estratégias 
argumentativas na produção escrita de textos de opinião. 
- Incrementar a consciencialização dos estudantes para a importância deste 
fenómeno na receção e produção escritas. 
- Dotar os aprendentes de ferramentas adequadas para o desenvolvimento de tais 
competências. 
Tendo sido realizado o enquadramento da intervenção planificada, definida  a 
metodologia de trabalho e os requisitos inerentes à colocação em prática dessa 
metodologia, apresentamos, na secção 3 da parte II deste trabalho, o percurso efetuado 
na implementação das propostas didáticas aplicadas em sala de aula. 
 A implementação dessas propostas segue o desenho metodológico que se 
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3. Implementação do plano científico-pedagógico 
3.1. Algumas considerações prévias 
 
As propostas didáticas elaboradas foram estruturadas em três fases, seguindo a 
proposta de Barjola (2008): 
- fase de reconhecimento – identificação de MDs integrados na revisão das 
caraterísticas tipológicas do texto de opinião, tendo por base atividades linguísticas 
de compreensão leitora; 
-  fase de focalização – realização de atividades e de vários exercícios de treino 
de diferentes tipos, de forma a consolidar os conhecimentos adquiridos, tanto no 
domínio gramatical como no domínio textual/discursivo (cf. Silvano & Rodrigues, 
2010); 
-  fase de prática livre – produção textual escrita para consolidar a capacidade 
de usar de modo consciente e intencional estes nexos na atividade discursiva, tendo 
em conta a sua pertinência e a adequação comunicativa (cf. Silvano & Rodrigues, 
2010). 
Estas fases que são atualizadas num percurso que vai do texto lido ao texto 
escrito em transversalidade com o funcionamento da língua são importantíssimas para o 
domínio das caraterísticas tipológicas dos géneros textuais (Adam 1992, 2006 e 
Bronckart 2004; apud Coimbra, 2011:126). Por sua vez, o recurso a uma metodologia 
tipológica assente na exploração, em aula, de estratégias de antecipação, faculta 
informação prévia sobre o tipo de texto, o objeto comunicacional, a esfera social de 
intervenção e a respetiva macroestrutura semântica (Adam 1992; apud Coimbra, 
2011:126). Além disso, abordar o estudo da gramática articulado com os domínios da 
leitura, compreensão e produção escrita (Barjola, 2008; Silvano & Rodrigues, 2010), de 
forma contextualizada e não como um objeto pedagógico-didático isolado, é colocá-lo 
ao serviço da comunicação de forma a que o aluno seja capaz de usar a língua de modo 
apropriado às diferentes situações (teoria dos géneros de Bronckart (1996, 2004), ou 
seja, agir e interagir através da língua. Permite ainda, ter em conta as capacidades 
metalinguísticas dos alunos, a sua linguistic awarness (Duarte, 2008).  
 72 
Neste contexto, o trabalho sobre o funcionamento deste tópico linguístico-
discursivo
49
 desdobra-se nas seguintes etapas: a concetualização gramatical (reconhecer 
e nomear metalinguisticamente); a precisão gramatical; a produção controlada (emprego 
da forma num certo contexto) e a produção fluida (produção criativa do aprendente) 
(Hendrix  & Pierrard, 2001:150). 
Após a estruturação das unidades didáticas, selecionámos materiais autênticos 
literários e paraliterários que, pela sua variedade e adequação às necessidades de 
formação dos aprendentes, servissem simultaneamente de veículo de informação 
cultural e de base para a definição dos temas
50
, para o desenvolvimento de atividades e 
tarefas de receção, mediação/interação e produção, e finalmente para a delineação de 
estratégias. Para além desta seleção, foram também produzidos materiais como textos e 
fichas de sistematização.  
Através da utilização destes materiais, procurámos interligar as competências de 
oralidade, da leitura e do conhecimento explícito da língua com as competências da 
escrita, de forma motivadora e promotora da criação de laços afetivos com a língua 
alvo. Aliás “a motivação e o afeto” desempenham, segundo Pinto (2006:36)51, um papel 
importante na aprendizagem formal de uma segunda língua, uma vez que a sua 
aprendizagem  
não parece estar tão associada às estruturas límbicas subjacentes à aquisição de uma 
língua nativa em virtude de não manifestar o mesmo envolvimento emocional durante o 
seu desenvolvimento (Paradis, 2004;  apud Pinto 2006:36).  
 
                                                 
49
 Cassany (2005:60) atesta que “la propuesta del trabajo por tareas, derivada de los enfoques 
comunicativos, incorpora sin duda la idea de poner énfasis en el contenido, planifica las tareas en forma 
de fases o etapas, lo cual fomenta los procesos de composición. También se preocupa de facilitar al 
aprendiz toda la información gramatical y discursiva necesaria para que pueda producir el discurso final 
objetivo de la tarea”. 
 
50
 “Dentro dos vários domínios podemos distinguir temas, tópicos que constituem o centro do discurso, da 
conversa, da reflexão ou da composição, como centros de atenção de determinados atos comunicativos” 
QECR (2001:83).  
Selecionamos temas complexos que fossem simultaneamente ao encontro do que é preconizado pelo 
QECR (2001:41) para o aprendente deste nível – “é capaz de compreender um vasto número de textos 
longos e exigentes, reconhecendo os seus significados implícitos. É capaz de se exprimir de forma fluente 
e espontânea sem precisar de procurar muito as palavras. É capaz de usar a língua de modo flexível e 
eficaz para fins sociais, académicos e profissionais. Pode exprimir-se sobre temas complexos, de forma 
clara e bem estruturada, manifestando o domínio de mecanismos de organização, de articulação e de 
coesão do discurso” – e lhe permitissem adquirir novos conhecimentos, refletir e manifestar-se sobre eles, 
e finalmente pô-los em prática de forma criativa e pessoal. é capaz de compreender um vasto número de 
textos longos e exigentes, reconhecendo os seus significados implícitos.   
 
51
 Já Köpke (2000:61) refere a motivação e a atitude como fatores importantes quer na aprendizagem de 
uma L2 quer “dans le mantien d’une langue, que se soit une L2 ou une L1”. 
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Para além da seleção criteriosa dos materiais, as atividades de antecipação de 
conteúdos e temas, de audição e visionamento de vídeos, de produção oral, de leitura, de 
produção textual em grupo ou individual e as atividades ligadas ao tópico em estudo, 
aliadas a um uso diversificado de estratégias, postas em prática através da utilização de 
recursos variados (o áudio, o vídeo, o PowerPoint, o data show, o retroprojetor, quadro), 
e de diferentes métodos de trabalho (trabalho individual de grupo ou pares), permitem 
que os aprendentes se envolvam intelectualmente nas atividades e nos conceitos 
abordados, através: (i) de diálogos horizontais e verticais sobre os conceitos em estudo; 
(ii) de explicações fornecidas pelos próprios alunos no esclarecimento de dúvidas de 
outros colegas; (iii) de respostas ou raciocínios elaborados sobre os conceitos 
abordados; (iv) do estabelecimento de ligações entre os conceitos abordados com outros 
conceitos, temas ou mundo referencial; (v) de atividades de observação, reflexão, 
discussão e sistematização; (vi) do aprofundamento e compreensão dos conceitos 
abordados; (vii) das oportunidades criadas para a aplicação das novas aprendizagens em 
variadas situações comunicativas reais. 
Por sua vez, a exploração dos materiais produzidos pelos falantes permite, 
igualmente, recolher evidências e avaliar o progresso dos aprendentes, nomeadamente 
através da identificação e do trabalho que incide sobre as conceções prévias que os 
aprendentes têm sobre determinado tema ou tópico, de uma avaliação sistemática e de 
uma adequação de diferentes formas de avaliação entre as quais: fichas de verificação 
da compreensão, fichas de leitura, fichas de sistematização, produções escritas, 
produções orais (debates, dramatizações), trabalhos de casa e interação vertical e 
horizontal.  
 Dado que a aprendizagem de uma língua estrangeira em sala de aula constitui 
primariamente uma atividade de grupo, procurámos construir uma relação de empatia 
entre aprendentes, com o objetivo de facilitar e estimular a qualidade das aprendizagens 
realizadas. 
Como em todo e qualquer processo educativo e formativo, construído sobre as 
motivações e necessidades do aprendente, também neste se procura formar um aluno 
autónomo, pró-ativo e que se autorregula
52
.  
                                                 
52 Esta é também a opinião de Santos (2006:558), para quem , quando “dizemos que a escola tem de 
ajudar o aluno a desenvolver competências que o munam de saberes orientados para a ação, ajudá-lo a 
construir os seus próprios conhecimentos de forma significativa  e que o professor deve desempenhar o 
papel da pessoa que investiga e orienta mais do que a pessoa que sabe, estamos a falar da preparação de 
alunos para uma sociedade complexa que exige deles uma cidadania inteligente e eficaz”. 
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Neste contexto, tomou-se em consideração a proposta de Bronckart para a 
planificação e realização de sequências didáticas que o autor descreve como  
“séries de leçons-types centrées sur la maîtrise d’un genre textuel déterminé et visant à 
en maîtriser les conditions d’utilisation sociale, et sur la base du modèle d’architecture 
textuelle […] à résoudre les problèmes techniques (ou linguistiques) de leur 
organisation” (2004:117).  
 
3.2. Primeira Unidade Didática: Os Marcadores Discursivos 
 
Para a Unidade Didática I, definimos, em função das fases acima mencionadas, 
os seguintes objetivos específicos:  
i) Fase de Reconhecimento: 
 Rever as caraterísticas tipológicas de textos de opinião; 
 Refletir sobre os elementos que são pertinentes na configuração de uma 
estrutura argumentativa; 
 Identificar os MDs, sua função e seus valores semântico-pragmáticos; 
 Descrever alguns aspetos do funcionamento sintático dos MDs, 
nomeadamente quanto à posição e à conexão entre sequências textuais 
mais amplas (sequência de enunciados, parágrafo, sequência 
argumentativa, sequência de enunciados); 
 Refletir sobre os valores e função dos MDs; 
 
ii) Fase de Focalização: 
 Aplicar caraterísticas tipológicas do texto de opinião; 
 Estimular o uso de MDs, através do treino de MDs 
o na ligação de enunciados; 
o na extensão de enunciados; 
o na extensão e reformulação de enunciados; 
 
iii) Fase de Prática Livre: 
 Aplicar caraterísticas tipológicas do texto de opinião; 
 Aplicar MDs de acordo com a sua função e valores; 
 Produzir individualmente um texto de opinião. 
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Para esta unidade didática foram selecionados os seguintes textos: a crónica “A 
velhice”, de António Lobo Antunes, o texto, “A Verdade é um Modo de Estarmos a 
Bem Connosco” de Virgílio Ferreira, o poema “Aniversário”, de Álvaro de Campos, e 
finalmente, o texto “A família portuguesa contemporânea”, tendo como fio condutor o 
tema da solidão na velhice. 
Seguidamente, desenharam-se três atividades nucleares. As duas primeiras, 
centradas no conhecimento do primeiro texto, visavam, por um lado, rever as 
caraterísticas tipológicas do texto de opinião e, por outro lado, observar, descrever, 
formular generalizações e manipular os MDs que o compõem. Seguidamente, tendo por 
base os outros textos, propusemos vários exercícios, com o objetivo de consolidar os 
conhecimentos adquiridos. Por fim, a terceira atividade teve como objetivo a produção 
de um texto de opinião. 
Em todas as atividades propostas, o objetivo último era transformar o 




Atividade I - A leitura da crónica
53
 A Velhice, de António Lobo Antunes 
[ANEXO IV], foi antecedida da exploração
54
 do título para formulação de hipóteses 
acerca do conteúdo do texto, tipo de texto, motivações do autor, etc… Este momento 
permitiu mobilizar conhecimentos facilitadores da fase de leitura e compreensão do texto. 
Aliás, consideramos que, antes da leitura do texto, deve existir uma interação verbal que 
revele o universo de experiências do aluno, possibilite a ampliação do seu conhecimento 
                                                 
53
 Julgo que a escolha de uma crónica, para leitura e estudo, permite aos alunos aperfeiçoar a análise de 
texto, reconhecer estratégias discursivas e linguísticas do respetivo autor. Pela sua dimensão, pela sua 
diversidade de estilos de escrita e pela sua inesgotabilidade de temas, a exploração de crónicas revela-se 
um ótimo meio para o estudo de diferentes itens linguísticos e gramaticais. Além disso, as crónicas 
antonianas, requerem leitores vigilantes, competentes e exigentes, sem perda de sensibilidade já que, 
como refere Barradas (2004, 137:138) “acabam por obrigá-los à introspeção, ao questionamento porque 
os confrontam com situações de tal forma próximas e familiares que permanecem inquestionadas na 
maior parte do tempo. As crónicas, evocando mundos bastante próximos daqueles que encontramos nos 
romances, por terem uma dimensão reduzida são ideais para se apresentar ao leitor como pequenos 
espelhos que refletem diferentes aspetos de um quotidiano que, por estar já demasiado próximo, exige 
estranhamento (…) O texto cronístico será, por isso, um enunciado irónico que pede ao leitor esforço de 
decifração e consequentemente, de reflexão crítica”. 
 
54
 No entender de Duarte, Figueiredo & Vilela (1995:244) a atividade de antecipação é importante, na 
medida em que consideram que “ler é também adivinhar, antecipar, prever a partir do contexto e da 
enciclopédia de cada leitor”. Na mesma linha de pensamento, Figueiredo & Bizarro (1999:466) 
acrescentam que o “[s]ujeito leitor é assim, considerado como o constructo que serve de suporte à 
articulação da competência, da habilidade e da capacidade (linguística e cognitiva) de si mesmo com a 
atuação e execução e o rendimento que consegue através, precisamente, dessa atividade”.  
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prévio, desperte o seu interesse para o trabalho a ser desenvolvido, permita a interlocução 
entre texto, aluno e professor, ou seja, que enfoque as condições externas ao ato de leitura 
como facilitadoras do processo. 
Após a leitura silenciosa
55
 da crónica seguiram-se perguntas de compreensão e 
interpretação do texto, de entre as quais algumas direcionadas para (i) identificação do 
tema; (ii) identificação da tese defendida; (iii) levantamento de argumentos a favor e 
contra, e (iv) explicitação da conclusão apresentada pelo cronista. Findada esta primeira 
parte da atividade, foram revistas extensivamente as caraterísticas tipológicas do texto 
de opinião através de três exercícios genericamente intitulados O género do texto 
[ANEXO V].  
No primeiro e segundo exercícios são mobilizados saberes de referência 
relativos ao texto em questão, de modo a enquadrá-lo num determinado género, para, a 
partir dele, identificar as suas caraterísticas tipológicas.  
No terceiro, são identificadas, explicitadas e exemplificadas as caraterísticas da 
superestrutura – estruturação textual (introdução, desenvolvimento e conclusão), 
ordem argumentativa (tese à entrada ou à saída), tese, ponto de vista do cronista, 
argumentos a favor da tese, contra-argumentos, exemplos e conclusão – e das 
microestruturas linguísticas – tempos e modos verbais, frases complexas 
(subordinação e coordenação), MDs e outros elementos que contribuem para a coesão e 
coerência do texto da sequência argumentativa, que são registados numa grelha. 
 
Atividade II - A segunda atividade centrou-se na análise exaustiva dos MDs que 
compõem o texto. Na primeira parte da atividade, os discentes identificaram a classe 
gramatical a que pertencem (conjunções e advérbios), reconheceram e expressaram por 
palavras suas os seus valores semântico-pragmáticos (adição, alternativa, de contraste, 
oposição, etc../ fornecer pistas ao destinatário, marcar uma orientação argumentativa) e 
a sua funcionalidade
56
 (unir segmentos discursivos ou sequência de segmentos 
                                                 
55
 Segundo Antão (1997:46), a “(…) leitura silenciosa é sempre um bom pretexto para avaliar a 
compreensão linear e dedutiva de quem lê (…). Além disso, só a leitura silenciosa permite a leitura rápida 
uma vez que pronunciar vocábulos é um processo muito mais lento do que visualizar um grupo de 
palavras e associá-lo, mentalmente, ao significado respetivo”. Por outro lado, permite uma maior 
consciencialização do conteúdo do texto e uma aproximação intimista com o sentido e significado. 
56
 Blancafort & Valls (1999:246) consideram que a sua função “es relacionar y poner en contacto dos 
enunciados o secuencias de enunciados; en otras palavras, su presencia enlaza un segmento textual prévio 
con el seguiente, estabelecendo una relación semántica; algunos de ellos tienen la doble  función de ser 
relacionantes de enunciados (en el plano local, oracional) y de relacionar conjuntos de enunciados (en el 
plano global, textual). Otros se usan exclusivamente como relacionantes textuales”. 
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discursivos) na tessitura do texto. Na segunda parte da atividade, usando o método da 
comutação, os discentes substituíram
57
 os MDs do texto por outros com função similar. 
Esta tarefa tinha por objetivo levar à deteção do significado individual dos MDs, 
possibilitando-lhes o seu agrupamento por “famílias semânticas”. 
O registo das respostas dos alunos no quadro permitiu o confronto de diversas 
possibilidades de expressar o mesmo nexo através de diferentes MDs ou de expressar 
diferentes nexos através de diferentes MDs. Após as fases de observação, de 
identificação, reflexão, formulação de generalizações e manipulação de enunciados, foi 
distribuída uma ficha informativa de sistematização sobre os MDs [ANEXO VI], na 
medida em que consideramos que os estudantes precisam de suportes materiais, entre os 
quais fichas de sistematização e exercícios estruturais, para melhor progredirem na sua 
aprendizagem neste domínio. Finda esta atividade, seguiram-se vários exercícios de 
focalização para consolidar os conhecimentos adquiridos.  
 
Fase de Focalização 
 
 Esta fase, como o próprio nome indica, centrou-se na análise exaustiva dos 
MDs, ao nível oracional e textual, através de um conjunto de atividades que permitiram 
ao aprendente conhecer a sua funcionalidade, o seu significado de processamento e 
aumentar o seu reportório de estratégias linguísticas. 
 
 Atividade I - Os aprendentes, em pares ou individualmente, conetaram os 
enunciados através de MDs, tendo em conta os valores expressos em cada alínea 
[ANEXO VII]. Com este exercício, pretendia-se que os aprendentes contactassem com 
várias possibilidades de exprimir o valor semântico de ordenação, adição, consecução, 
explicação, retificação, distanciação, recapitulação, reforço argumentativo, contra-
argumentação e concretização. 
 
 Atividade II - Os discentes após lerem o texto “A Verdade é um Modo de 
Estarmos a Bem Connosco”, de Vergílio Ferreira [ANEXO VIII], substituíram os 
marcadores discursivos inadequados pelos adequados, justificando a razão da sua 
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 Segundo Portolés (2001:79-80), “también será útil para saber ele significado de um marcador la 
condición contraria: hallar el contexto en el que un marcador supuestamente sinónimo de outro no puede 
reemplazarlo porque la intervención resultante sería si no agramatical, al menos pragmaticamente 
extraña”. O método da comutação permite ainda evidenciar diferenças semânticas em marcadores que se 
consideram sinónimos. 
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intervenção. Este tipo de exercício exige que o aprendente saiba o que é um MD para 
encontrar os problemas e conseguir detetar, através do contexto, por que razão a relação 
discursiva estabelecida pelo MD não é válida e que novo MD estabeleceria a relação 
requerida.  
 
 Atividade III - A atividade de expansão de enunciados foi composta por dois 
exercícios [ANEXO IX]. No primeiro, os aprendentes expandiram versos do poema 
Aniversário, de Álvaro de Campos, através de reformuladores, de modo a clarificar o 
seu sentido. Com efeito, a reformulação é uma estratégia discursiva importante que 
permite aos alunos melhorar e clarificar a configuração textual nas  suas produções 
escritas. O segundo exercício, composto por vários enunciados, consistia na expansão 
de enunciados, de acordo com o valor indicado em cada ponto. Trata-se de uma 
atividade que julgamos exigente e que permite avaliar se os estudantes são capazes de 
utilizar adequadamente os marcadores discursivos tendo em conta os seus valores 
semântico-pragmáticos, o que implica, em consequência avaliar a sua competência 
pragmático-discursiva.  
 
 Atividade IV - Esta atividade teve como propósito a escrita em grupo de um 
texto coerente e coeso a partir do enunciado: “Do confronto entre o passado e o 
presente, o que sobra para o futuro é a solidão da velhice”.  
Para a realização da atividade, a turma foi dividida em dois grupos. 
Individualmente, cada estudante de cada grupo escreveu, numa folha, que ia circulando 
entre os vários elementos dos grupos, uma frase comentando o enunciado escrito no 
quadro. Seguidamente, cada grupo teve que elaborar
58
, a partir das frases recolhidas, dos 
MDs estudados e da revisão das caraterísticas do texto argumentativo, um texto de 
opinião. Concluída a tarefa, passaram o texto que elaboraram para um acetato [ANEXO 
X], que foi objeto do comentário, correção e avaliação por parte do outro grupo 
[ANEXO XI]. 
 Este atividade permitiu verificar se os aprendentes tinham interiorizado as 
caraterísticas do texto argumentativo e se eram capazes de empregar os marcadores 
discursivos tendo em conta o valor individual de cada enunciado, a relação semântico-
                                                 
58
 Cassany (2004:71) defende que a “ (…) composición en classe ofrece oportunidades interessantes para 
ejercitar la conversasión entre aprendices y formentar tipos específicos de lectura en la lengua meta. De 
modo que al dedicar tiempo de clase a escribir no solo se está trabajando la habilidad de la composición, 
sino también la comprensión lectora y la conversación”. 
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pragmática entre cada enunciado, e o valor de cada enunciado em relação ao texto na 
sua globalidade, conferindo-lhe unicidade e progressão textual. 
 Neste tipo de atividade pode acontecer que os alunos usem demasiados MDs. 
Ora, é importante relembrar-lhes que a qualidade de um texto não é proporcional à 
quantidade de MDs utilizados, mas sim à sua eficácia. 
 
 Atividade V - Foi distribuído o texto “A família portuguesa: Tendências 
atuais” [ANEXO XII], com lacunas que os aprendentes tiveram que preencher com os 
MDs registados numa tabela que antecedia o texto. Com este exercício, pretendia-se 
verificar se os alunos tinham adquirido o significado dos marcadores discursivos e se 




Fase de colocação em prática 
 
Atividade III - A terceira atividade, centrada na produção individual de um 
texto de opinião escrito sobre a temática da monoparentalidade, dividiu-se em três 
momentos: audição de um programa, debate e escrita de um texto de opinião.  
No primeiro momento, a audição do programa “Pai solteiro”59 foi acompanhada 
de um guia de audição, no contexto do qual os estudantes fizeram o levantamento e o 
registo dos argumentos apresentados pelos entrevistados, usando uma grelha fornecida 
para esse efeito  [ANEXO XIII]. A grelha encontra-se dividida em duas colunas, uma 
para os argumentos a favor e outra para os contra. Após a audição os alunos refletem 
sobre os argumentos recolhidos. 
 Num segundo momento, partindo dos argumentos recolhidos, é estabelecido um 
debate
60
 durante o qual os aprendentes manifestam a sua opinião, com definição clara da 
sua posição. Ao longo da atividade são acrescentados novos argumentos à grelha
61
.  
                                                 
59
In  http://www.rtp.pt/programa/tv/p28464/e50 
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  “ (…)a escola de hoje, em geral, e a aula de língua estrangeira, em particular, devem promover o 
ensino e a aprendizagem da(s) cultura(s), em termos especificamente reflexivos, num espaço aberto e 
democrático de debate, invocação e contraste das diferentes perspetivas presentes na comunidade 
multicultural que é a nossa. Aqui residirá a função educativa da escola, entendida como empowerment do 
sujeito, isto é, como o desenvolvimento consciente e autónomo dos indivíduos, favorecendo o surgimento 
de modos próprios de pensar, agir e atuar, construídos com base na utilização dos conhecimentos e das 
experiências que estão ao seu dispor” (Bizarro & Braga, 2005:832). 
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No terceiro momento, a partir dos argumentos recolhidos durante o primeiro e 
segundo momento, os discentes escrevem um texto [ANEXO XIV] coerente e coeso, 
manifestando a sua opinião sobre a temática “Monoparentalidade no masculino?”. Esta 
atividade permitir-lhes-á desenvolver a competência escrita, aplicando o conhecimento 
adquirido sobre a estrutura do texto argumentativo e sobre os marcadores discursivos – 
competência linguística, estratégica e pragmático-discursiva.  
 
3.3. Segunda Unidade Didática: Os conetores Contra-Argumentativos 
 
Para a Unidade Didática II, definimos, em função das distintas fases 
enunciadas, os seguintes objetivos específicos:  
i) Fase de Reconhecimento: 
 Identificar os MDs contra-argumentativos; 
 Refletir sobre as suas similitudes e diferenças;  
 Distinguir os marcadores parentéticos dos marcadores integrados na 
oração em função das suas propriedades gramaticais; 
 Identificar diferentes matizes do valor de contraste; 
 Classificar os MDs contra-argumentativos introdutores de argumentos 
fortes e/ou débeis. 
 
ii) Fase de Focalização: 
 Treinar o uso de MDs contra-argumentativos na produção de enunciados 
orais; 
 Treinar o uso de MDs contra-argumentativos na produção de enunciados 
escritos. 
 
iii) Fase de Prática Livre: 
 Produzir individualmente um texto de opinião. 
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 Segundo Cassany (2004:72-73), “ofrecer al aprendiz el input o caudal linguístico necessário que 
permita evitar que las lagunas en el conhecimento de la L2 bloqueen la composición, además de organizar 
las tareas de escritura que faciliten le desarrollo de los processos cognitivos. En concreto: a) Proponer 
atividades específicas para desarrollar el domínio de la L2 en le ámbito temático y discursivo en que se va 
escribir, antes de la composición o durante la planificación. (…) e) Organizar la interacción en el aula del 
modo más eficaz para potenciar la intertacción entre aprendices”. 
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Para a segunda unidade didáctica, selecionámos materiais autênticos, como os 
textos: “20% dos licenciados fogem de Portugal”, “Portugal de Imigrantes”, e o 
postal “O Europeu perfeito deve ser…”.  
Partindo do texto “20% dos licenciados fogem de Portugal”, planificámos três 
atividades nucleares. As duas primeiras, centradas no conhecimento do texto, visavam, 
por um lado, rever os marcadores discursivos, e por outro lado, observar, descrever, 
formular generalizações e manipular os conetores contra-argumentativos que o 
compõem. Seguidamente, com o objetivo de consolidar os conhecimentos adquiridos, 
propusemos vários exercícios estruturais. A terceira atividade teve como objetivo a 





Atividade I - Após a leitura do texto “20% dos licenciados fogem de Portugal” 
[ANEXO XV], os aprendentes recolheram as principais ideias de cada parágrafo que 
registaram num quadrado à direita do parágrafo e sublinharam os MDs presentes em 
cada um deles. Num segundo momento, completaram uma grelha [ANEXO XVI] de 
sistematização a partir dos MDs que sublinharam, tendo em conta as suas funções e 
valores. Num terceiro momento, depois de terem interpretado o texto e revisto os MDs, 
relembraram oralmente os marcadores recapitulativos e consecutivos introdutores de 
conclusão, registados no quadro, para que os aprendentes, em pares, elaborassem, num 
quarto momento, uma conclusão para o texto.  
 
Atividade II - A segunda atividade, centrada numa análise pormenorizada dos 
conetores contra-argumentativos que compõem o texto, teve como ponto de partida a 
pergunta: “Os conetores contra-argumentativos são todos iguais?”, colocada oralmente à 
turma. Através de um diálogo vertical e horizontal, responderam negativamente à 
questão, formulando hipóteses sobre possíveis divergências e similitudes gramaticais 
entre as partículas conetivas desta “família”.  
Seguidamente, foi projetada a frase “Ainda que Portugal seja um país de 
emigração, esta assumiu nos últimos anos características totalmente novas”. Esta frase, 
pertencente ao texto analisado, foi, neste momento, objeto de manipulação, no sentido 
de permitir a utilização do maior número de marcadores contra-argumentativos. O 
exemplo a seguir apresentado ilustra esta estratégia: 
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 Ainda que/embora/mesmo que/se bem que Portugal seja um país de emigração, 
esta assumiu nos últimos anos características totalmente novas. 
 Apesar de Portugal ser um país de emigração, esta assumiu nos últimos anos 
características totalmente novas. 
 Portugal é um país de emigração. No entanto/contudo/todavia, esta assumiu nos 
últimos anos características totalmente novas. 
 A emigração dos anos 50/60 era essencialmente europeia. Pelo contrário/ao 
contrário a atual é mundial.  
 Ao invés da emigração dos anos 50/60 que era essencialmente europeia a atual é 
mundial. 
Assim, a manipulação da frase retirado do texto, ela própria resultado do 
encadeamento de enunciados com diferentes MDs contra-argumentativos, teve como 
objetivo permitir aos aprendentes reutilizar o maior número possível de contra-
argumentativos, com o intuito de identificarem as suas propriedades gramaticais e os 
agruparem em função delas.  
Na sequência do cumprimento deste exercício, foi possível concluírem que a 
distinção entre os conectores contra-argumentativos tem implicação ao nível da sua 
subdivisão em grupos, motivada por fatores semântico-discursivos, com consequências 



















Esquema 4: Subtipos de conetores contra-argumentativos 
 
Depois atividade de sistematização foi colocada uma segunda pergunta aos 
estudantes, para as quais foram solicitadas possíveis respostas: “Em que medida 
divergem os enunciados introduzidos pelo conetor ainda que , embora e equivalentes 
dos que são introduzidos pelo conetor mas, no entanto e similares?”  
Para auxiliar os aprendentes nesta tarefa, foi apresentado o seguinte contexto:  
“Uma jovem licenciada de 26 anos, desempregada há mais de 3 anos, decide 
emigrar para Londres em busca de melhores oportunidades. Para tal, dirige-se 
a uma operadora turística onde pretende adquirir um bilhete de avião. A 
operadora informa-a que neste momento tem apenas bilhetes para voos da TAP 
no valor de 90€. Seguidamente, pergunta-lhe se vai comprar o bilhete”.  
Os conetores contra-argumentativos dividem-se 
em dois grandes grupos: os parentéticos e os 
integrados na oração.   
 
Os parentéticos: porém, 
todavia, contudo, no entanto, 
não obstante, pelo contrário vão 
entre pausas na oralidade e entre 
sinais de pontuação na escrita. 
 Têm mobilidade dentro do 
enunciado. 
 
Os integrados na oração, 
como apesar de, ainda que, 
mesmo que, embora, ao invés 
de, que não são seguidos ou 








Modo Indicativo  
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Analisado o contexto, foram projetadas, de forma faseada, as possíveis respostas 
da jovem licenciada, para permitir que, em cada uma delas, os aprendentes 
expressassem e justificassem oralmente as conclusões inferidas pela operadora e, 
simultaneamente, observassem e refletissem sobre semelhanças e diferenças 
apresentadas pelos conetores contra-argumentativos. Os quadros 4 a 7 ilustram os 
resultados da projeção das possíveis respostas dadas: 
 
Projeção 1: Gosto de viajar pela TAP.  Conclusão inferida: a operadora conclui que a 
jovem licenciada comprará um bilhete de voo da 
TAP. 
Projeção 2: Gosto de viajar pela TAP. 
Mas… 
 
 Conclusão inferida: a simples inclusão do MD 
contrastivo “mas”, no segundo segmento do 
enunciado, leva a operadora a concluir que existe 
um problema, um inconveniente que impedirá ou 
dificultará que infira à conclusão inicial: 
“comprará o bilhete”, propiciada pelo primeiro 
membro do enunciado. 
Projeção 3: Gosto de viajar pela TAP. 
Mas os bilhetes são caros. 
 Conclusão inferida: o segundo membro do 
discurso, introduzido pelo conetor mas, 
influencia a orientação da conclusão que é 
comunicada. A operadora conclui que não 
comprará os bilhetes de avião. 
Quadro 4: Projeção faseada da primeira resposta 
 
A projeção faseada da resposta da operadora permitiu aos aprendentes 
concluírem que o MD contra-argumentativo mas introduz um argumento – Mas os 
bilhetes são caros – que é contrário ou se opõe à conclusão inicial – comprará o bilhete 
–, ou seja, introduz um argumento que é favorável à conclusão contrária – não 
comprará o bilhete – e que tem mais força argumentativa e mais relevância do ponto de 
vista argumentativo do que o primeiro argumento – Gosto de viajar pela TAP. 
Da projeção da segunda resposta da operadora, os discentes concluíram que o 
MD contra-argumentativo ainda que, dado o seu caráter concessivo, introduz um 
argumento que embora admita a existência de um obstáculo, não o considera 
suficientemente forte para que não se cumpra o que é inferido da oração principal – 
comprará os bilhetes. Deste modo, do ponto de vista argumentativo, o MD contra-
argumentativo ainda que introduz um argumento mais débil do que aquele que aparece 
na frase principal. 
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Projeção 1: “Ainda que os bilhetes 
sejam caros gosto de viajar pela 
TAP.”   
 
 Conclusão inferida: embora conceba/admita a 
existência de um obstáculo, não o considera 
suficientemente forte para que não se cumpra o que 
inferiu a partir da oração principal – comprará os 
bilhetes. A operadora conclui que comprará os 
bilhetes de avião. 
 
Quadro 5: Projeção da segunda resposta 
 
 Procedeu-se ainda à posterior manipulação do enunciado da primeira projeção- 
Gosto de viajar pela TAP. Mas os bilhetes são caros - e do enunciado da segunda 
projeção – “Ainda que os bilhetes sejam caros, gosto de viajar pela TAP.” – para 
estimular a comutação dos conetores argumentativos por outros equivalentes, como se 
vê em (18) – (20): 
 
(18) Gosto de viajar pela TAP. Mas/ no entanto/ porém/ não obstante/contudo os 
bilhetes são caros.  
(19) Ainda que / embora / mesmo que /os bilhetes sejam caros gosto de viajar 
pela TAP. 
(20) Apesar de os bilhetes serem caros gosto de viajar pela TAP. 
 
Esta manipulação pretendia levar o aprendente a observar e refletir sobre as 
semelhanças manifestadas - tanto os MDs concessivos como os adversativos sinalizam a 
rutura de expetativa – e as diferenças existentes para além da força argumentativa: (i) os 
concessivos introduzem o primeiro membro da relação contra-argumentativa; os 
adversativos, pelo contrário, introduzem o segundo membro; (ii) os concessivos 
marcam desde o início o caráter contra-argumentativo da construção, enquanto os 
adversativos o fazem no início do segundo enunciado; (iii) os concessivos introduzem 
uma pressuposição e anunciam a sua falta de validade num determinado contexto ao 
passo que os adversativos sublinham o contraste próprio das estruturas argumentativas 
ao introduzirem um enunciado que invalida uma pressuposição apresentada 
anteriormente; (iv) os concessivos possuem um valor temático e os adversativos um 
valor remático; (v) por último, os concessivos têm um valor catafórico e os 
adversativos, um valor anafórico (vd. Garachana:1997). 
 
Da projeção faseada da terceira resposta da operadora, os discentes concluíram 
que o conetor contra-argumentativo pelo contrário pode aparecer em contexto 
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excludente (negação-afirmação), negando o esperado no primeiro membro, substituindo 
pelo afirmado no segundo membro.  
Projeção 1: Os bilhetes da TAP não 
são caros. 
 Conclusão inferida: a operadora conclui que a 
jovem licenciada comprará um bilhete de voo da 
TAP. 
Projeção 2: Os bilhetes da TAP não 
são caros. Pelo contrário, são 
caríssimos” 
 
 Conclusão inferida: o segundo membro do 
discurso, introduzido pelo MD contra-
argumentativo pelo contrário, cancela a 
conclusão inferida do primeiro membro do 
discurso e substitua pela informação correta. A 
operadora conclui que não comprará os bilhetes 
de avião. 
Quadro 6: Projeção faseada da terceira resposta  
 
 
Projeção 1: Os bilhetes da TAP são 
caros. 
 Conclusão inferida: a operadora conclui que a 
jovem licenciada não comprará um bilhete de 
voo da TAP. 
Projeção 2: Os bilhetes da TAP são 
caros. Pelo contrário, os da Fly 
London são acessíveis”” 
 
 Conclusão inferida: o segundo membro do 
discurso, introduzido pelo MD contra-
argumentativo pelo contrário, não cancela a 
conclusão inferida do primeiro membro do 
discurso. MD contra-argumentativo pelo 
contrário estabelece uma comparação 
contrastiva entre os dois segmentos do discurso. 





Finda a fase de reconhecimento, foram propostas cinco atividades de 
focalização, de dificuldade crescente, no âmbito da contra-argumentação. 
  
Atividade I - Esta atividade é constituída por dois exercícios [ANEXO XVII]. O 
primeiro exercício é composto por vários enunciados que têm em comum apresentarem 
conetores contra-argumentativos que estabelecem algum tipo de contraste ou 
“discussão” argumentativa entre os segmentos que conetam. No primeiro exercício, os 
discentes tinham como tarefa uni-los através do conetor contra-argumentativo adequado 
e explicar que informação, explícita ou implícita, era posta em relação pelos conetores 
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contra-argumentativos em cada enunciado. No segundo exercício, deviam registá-los 
numa tabela elaborada para o efeito de acordo com o seu valor semântico-pragmático. 
O objetivo deste exercício era o de entenderem que a relação de contraste entre 
os segmentos enlaçados por um conetor contra-argumentativo se institui, não raras 
vezes, com base numa relação implícita, inferencial, que não aparece expressada 
explicitamente no enunciado. A partir deste não dito mas sugerido, alicerçado numa 
informação culturalmente partilhada (conhecimento enciclopédico), estabelece-se uma 
relação que tanto poderemos denominar de adversativa, como de oposição ou contra-
argumentativa. 
O encadeamento de enunciados com diferentes conetores contra-argumentativos 
tinha também como objetivo permitir aos aprendentes contactar com o maior número 
possível de contra-argumentativos e agrupá-los de acordo com o seu valor semântico-
pragmático.  
 
Atividade III – Esta atividade, consagrada ao tema da imigração, teve como 
momento de pré-leitura um diálogo horizontal e vertical sobre as razões que levaram os 
discentes a deixarem o seu país de origem e virem para Portugal, sobre as principais 
dificuldades com que se depararam quando chegaram a Portugal, sobre as suas 
expetativas antes de emigrar, se voltariam para o seu país e por quê, se aconselhariam 
alguém a imigrar para Portugal porquê, e finalmente, se consideram que Portugal é um 
país de emigrantes. Um diálogo inicial sobre estas questões permitiu contextualizar os 
aprendentes relativamente ao tema da atividade, verificar os seus conhecimentos 
prévios, e finalmente, consciencializá-los para o que os rodeia. Após a leitura e 
interpretação do texto Portugal de Imigrantes [ANEXO XVIII] foram propostos três 
exercícios.  
No primeiro, identificaram se o conetor contra-argumentativo contudo introduzia 
um contraste ou uma contradição entre dois membros do discurso antiorientados 
(comparação contrastiva) ou conduzia a uma conclusão contrária à esperada (quebra de 
expetativa). No segundo exercício, jogo de homólogos discursivos, os relacionaram os 
conetores contra-argumentativos que são comutáveis no discurso. Por último, no 
terceiro exercício, os aprendentes explicitaram por palavras suas em que situações se 
utilizam os conetores contra-argumentativos.  
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Atividade III – Esta atividade teve por objetivo a dramatização da tentativa de 
entrada de um imigrante em Portugal. Para tal a turma foi dividida em pares. A cada par 
foi entregue uma folha [ANEXO XIX] com um enunciado que descrevia uma situação 
de tentativa de imigração. Em cada situação, existia um imigrante, com um determinado 
percurso, que decidia imigrar para Portugal. À entrada, encontrava um agente 
alfandegário que teria de convencer, apresentando vários argumentos. Por sua vez, o 
agente alfandegário tinha como tarefa dificultar-lhe a entrada em Portugal. Cada 
elemento do par deveria escolher a personagem a representar e, em conjunto, refletir e 
registar, na tabela que acompanhava a explicitação da situação descrita, os argumentos a 
usar na simulação dos papéis. Seguidamente, a partir dos argumentos recolhidos, 
ensaiaram o diálogo entre as duas personagens a apresentar à turma.  
Depois do ensaio, já sem qualquer suporte, cada para par dramatizou os seus 
papéis , tendo sido, no final, avaliada oralmente a sua atuação linguística pela turma. 
 
 Atividade IV – Nesta atividade, que teve como objetivo a legendagem de um 
postal sobre estereótipos europeus [ANEXO XX], bem como a atribuição de um título 
ao postal, a turma foi dividida em pares, que tiveram como tarefas: (i) observar 
atentamente as imagens; (ii) fazer uma legenda para cada uma das imagens, utilizando 
uma das palavras da grelha, um conetor contra-argumentativo e um outro atributo que 
qualificasse o povo em questão, e (iii) finalmente, dar um título ao postal.  
No final da atividade, as legendas produzidas foram apresentadas oralmente e 
comentadas pelos estudantes.  
 
Atividade V – Esta atividade teve por objetivo a escrita de enunciados, com 
recurso aos conetores contra-argumentativos introdutores de argumentos fortes (relação 
adversativa e de comparação contrastiva) e introdutores de argumentos débeis (relação 
de concessão). A turma foi dividida em pares. Cada par era constituído por dois 
elementos de nacionalidades distintas. A cada par foi entregue um acetato [ANEXO 
XXI] com duas bandeiras de nacionalidades distintas, identificando as nacionalidades 
de outro par de estudantes, para que escrevessem três enunciados que caraterizassem de 
forma humorística as nacionalidades representadas pelas bandeiras atribuídas. Cada 
enunciado deveria conter um contra-argumentativo que introduzisse ou argumentos 
fortes ou argumentos débeis. No fim da atividade, cada grupo projetou o seu acetato 
para que fosse corrigido (semântico-sintaticamente) por outro grupo, tendo-se ainda 
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procedido a uma avaliação do grau de conhecimento manifestado pelos estudantes 
relativamente aos estereótipos constantes dos enunciados produzidos.  
 
 
Fase de Prática Livre 
 
A atividade de produção textual escrita foi antecedida da preparação de um 
debate sobre as vantagens e desvantagens dos estereótipos na integração dos imigrantes 
no país que escolhem para trabalhar, estudar ou simplesmente viver.  
Para o debate, foi escolhido um mediador e o resto da turma foi dividida em dois 
grupos, um representando o posicionamento das vantagens e o outro, o das 
desvantagens. Seguidamente, no sentido de fomentar a discussão, foram projetadas no 
quadro algumas frases polémicas sobres os estereótipos [ANEXO XXII], sobre as quais 
os grupos deveriam refletir, que serviam como desencadeadoras de argumentos a 
utilizar durante o debate para defender o seu ponto de vista ou enfraquecer o dos 
adversários. O mediador, por sua vez, preparou perguntas para conduzir o debate. Após 
este trabalho de preparação, que durou 20 minutos, deu-se início ao debate propriamente 
dito
62
. Este momento de preparação é de extrema importância, uma vez que, como 
defende Marques (2010:65), há   
necessidade de pensar a argumentação como uma atividade cognitiva com 
materialidade linguística, ou seja, para termos argumentação não basta que um 
determinado locutor conceba um dado ponto de vista sobre uma realidade. Para que a 
interação argumentativa tenha lugar, a posição defendida e os argumentos que a 
sustentam têm de ser verbalizados, levando à produção da realidade linguística que 
designaremos por texto argumentativo. 
 
Depois de terminado o debate, foi solicitada aos aprendentes a produção de um 
texto de opinião. [ANEXO XXIII] sobre a temática “Influência dos estereótipos na 
compreensão do outro, na aceitação das diferenças e na abertura para uma diálogo 
multicultural”. 
Após a implementação do plano científico-pedagógico, e no sentido de verificar 
o grau de desenvolvimento dos estudantes no objeto de estudo em análise, foi ainda 
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 De acordo com Bizarro (2006:143) dar “ao aluno a possibilidade de ele dar o seu ponto de vista, pô-lo à 
prova, permitir-lhe confrontar as suas ideias, dirigi-lo para caminhos diferenciados, deixá-lo recomeçar do 
zero ou quase, é ajudá-lo a aprender. Do mesmo modo, a participação em discursos argumentativos, em 
debates, em tomadas de posição, em negociações de sentidos permitir-lhe-ão entrar mais facilmente em 
contacto com os outros, percebendo que o saber (seja qual for a sua natureza) [também] se enriquece no 
confronto com o Outro (…)”. 
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dada aos estudantes a tarefa de produção individual, em sala de aula, de um texto de 
opinião, com a seguinte instrução:  
“Escreva um artigo para a Coluna dos leitores de Jornal Público, dando a sua 
opinião sobre a importância da divulgação dos resultados de investigação 
científica junto do grande público e a forma como, no seu entender, ela deveria 




4. Discussão dos resultados da implementação pedagógico-didática 
Na sequência da fase da implementação pedagógico-didática descrita, da qual 
resultaram produções escritas pelos estudantes, procedeu-se a uma análise desse corpus. 
Do corpus fazem parte dez produções escritas de textos de opinião, das quais cinco 
produções escritas sobre o tema festivais de música [ANEXO XXIII], que 
denominamos Texto 1, anteriores à intervenção didática, e as outras sobre o tema 
Investigação Científica [ANEXO XXIV], que denominamos Texto 2, que ocorreram ao 
longo da intervenção didática.  
Dado o número reduzido de produções escritas durante a nossa implementação 
pedagógico-didática, decidimos fazer uma análise comparativa entre as produções 
escritas antes da intervenção didática e as produções escritas que resultaram da 
aplicação do teste,  após a intervenção didática. Consideramos estes dois momentos por 
representarem o ponto de chegada e o ponto de partida em relação ao trabalho 
desenvolvido. 
Para análise do conhecimento e uso adequado dos MDs no processo de 
estruturação, bem sucedida, de textos argumentativos, seguiu-se a proposta de Martín & 
Portolés (1999). Já para o conhecimento e uso adequado do conetores contra-
argumentativos, na elaboração de uma estratégia contra-argumentativa, tivemos em 
conta a proposta de Montolío (2001).  
Analisamos o nosso corpus sob uma perspetiva simultaneamente quantitativa e 
qualitativa. Na análise quantitativa geral, contabilizámos todas as ocorrências dos MDs 
inseridos em enunciados gramaticalmente aceites. Na análise qualitativa, considerámos 
os valores semântico-pragmáticos dos MDs e a sua pertinência na estruturação do texto 
argumentativo em questão. 
O gráfico I apresenta a quantidade total de MDs agrupada por categoria/função 
utilizada em cada um dos textos. De um modo geral, verificamos que passamos de uma 
utilização global de 13 MDs no Texto 1 para uma utilização global de 29 MDs no Texto 
2, ou seja, um crescimento de 223,1%.  
Analisando de per si, observamos que o crescimento na utilização quer de 
conetores quer de reformuladores foi significativamente superior ao crescimento global 




Gráfico I: Quantificação dos MDs utilizados por categoria/função 
 
Em relação à utilização de reformuladores, constatamos um crescimento muito 
significativo (+500%), o que nos permite concluir que, após a intervenção didática, os 
aprendentes demonstram uma crescente sensibilização e preocupação na clarificação e 
explicitação das suas ideias visando uma melhor compreensão e interpretação do seu 
ponto de vista. Este crescimento talvez se deva também ao facto de, em certa medida, 
estes MDs possuírem um maior significado referencial, facilitando a sua aquisição e o 
seu uso na composição escrita. 
Igualmente em relação aos conetores constata-se um crescimento de 280%, o 
que nos permite concluir que os aprendentes, após a intervenção didática, intensificaram 
o estabelecimento de relações lógico-semânticas entre os segmentos ou sequências de 
marcadores discursivos na marcação e estruturação de uma estratégia argumentativa.  
Em relação ao Texto 1, no qual não aparecia qualquer conetor aditivo, o Texto 2 
apresenta muito poucas diferenças no uso destes conetores, pois apenas verificamos a 
ocorrência de também e ainda.  
Em suma, após a intervenção didática houve uma intensificação na utilização de 
MDs, com especial incidência nos conetores e reformuladores. 
Dentro dos conetores, nomeadamente em relação aos contra-argumentativos, 
verificamos, através do Gráfico II, que, após a intervenção didática, a sua utilização foi 



























Gráfico II: Utilização de conetores contra-argumentativos 
 
Detalhando a análise, constatamos, no Gráfico III, que este crescimento se 
manifesta exclusivamente por via da utilização de conetores contra-argumentativos 
introdutores de argumentos débeis. 
 
 
Gráfico III: Conetores contra-argumentativos e força argumentativa 
 
Assim, verificamos que a utilização de contra-argumentativos introdutores de 
argumentos fortes se mantém constante após a intervenção didática. Já no que se refere 
à utilização de contra-argumentativos introdutores de argumentos débeis, cuja utilização 
era inexistente, passou a verificar-se a sua utilização. 
Comparativamente com o texto 1, verificou-se no texto 2 o recurso a um 
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argumentos débeis, os estudantes recorreram aos MDs concessivos embora, apesar de, 
ainda que, como exemplifica (21): 
 
(21) “Hoje em dia a investigação ocupa um lugar muito importante na vida 
académica e científica. Existem muitos cientistas jovens que têm potencial que 
precisa de ser desenvolvido. Embora as condições para realizarem os seus 
trabalhos sejam muito complicadas, há alguns que conseguem contribuir com os 
seus conhecimentos e desenvolver novas descobertas. Apesar de os cientistas 
nem sempre quererem comunicar com o público, é muito importante partilharem 
os resultados dos seus projetos de investigação”. 
 
Neste excerto, constatamos que o encadeamento dos conetores contra-
argumentativos introdutores de argumentos frágeis (embora e apesar de) visa uma 
determinada estratégia argumentativa: expõem o ponto de vista de um enunciador 1 
(E1) para fragilizá-lo posteriormente em favor do seu ponto de vista.   
 
Já na introdução de argumentos fortes, os estudantes socorrem-se dos conetores 
contra-argumentativos pelo contrário (relação comparativa-contrastiva), no entanto e 
mas (relação adversativa), sendo (22) um exemplo desse uso 
 
(22) “Neste sentido, discordo da opinião geral da comunidade científica de que 
a comunicação sobre ciência se deve restringir ao seu círculo e que aventurar-
se a fazê-lo para o público leigo implica descer de nível e corromper a 
academia. Pelo contrário, acho que devem considerar uma honra e uma forma 
de avaliar o nível de sabedoria, pois um grande sábio, especialista e erudito no 
seu campo de estudo deveria ser capaz de demonstrar esse profundo 
conhecimento mediante uma explicação em termos simples para os menos 
iluminados”.  
 
Neste enunciado, o conetor contra-argumentativo pelo contrário rejeita uma 
asserção generalizada (topos) de polaridade negativa, expressa através do verbo 
discordar, presente no primeiro membro do discurso e introduz uma segunda 
informação que se apresenta como correta com mais força argumentativa para a 
continuação do discurso.  
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Por sua vez, no excerto (23), o contra-argumentativo adversativo no entanto 
aporta informação suplementar, aumentando os efeitos contextuais e reduzindo o 
esforço de processamento, contribuindo assim para uma maior relevância do enunciado. 
Há ainda a ressaltar a convocação de informação implícita no primeiro segmento do 
discurso, realizando o contra-argumentativo um percurso argumentativo indireto. O MD 
contra-argumentativo no entanto introduz uma argumento – No entanto, gosto de ler 
jornais ou entrevistas que divulguem os resultados da investigação científica – que é 
contrário ou se opõe à conclusão inicial – Não leio revistas científicas –, ou seja, 
introduz um argumento que é favorável à conclusão contrária – leio revistas científicas 
– e que tem mais força argumentativa e mais relevância do ponto de vista argumentativo 
do que o primeiro argumento. 
 
(23) “Sou um leitor leigo na área da ciência e tecnologia. No entanto, gosto de 
ler jornais ou entrevistas que divulguem os resultados da investigação científica 
cujo conteúdo é relativamente alterado para que o grande público possa ter 
acesso fácil (para o ler)”. 
 
 A análise deste corpus permite ainda que retiremos algumas conclusões, 
baseados na proposta de Peres (1997) em relação ao uso dos conetores contra-
argumentativos introdutores de argumentos fortes: i) em termos prosódicos, aparecem 
delimitados por duas pausas: [. MD ,]; ii) os MDs adversativos nunca ocorrem em 
posição medial ou final; iii) não se verifica nenhuma coocorrência entre MD contra-
argumentativos ou entre contra-argumentativos e outros marcadores; iv) as ocorrências 
dos conetores contra-argumentativos apenas configuram o seu valor semântico básico. 
De forma genérica, poder-se-ia afirmar, com Peres (1997), que todas as estruturas 
decorrentes da conexão por meio de um conetor contra-argumentativo resultaram não 
num produto frásico mas textual.   
 
De forma global, é possível extrair as seguintes conclusões gerais a partir da 
análise dos resultados apresentados em função do caminho pedagógico-didático 
percorrido: 
 (i) Apesar de se ter verificado uma intensificação dos MDs em geral, o número 
reduzido de produções escritas sobre a qual incidiu a nossa avaliação de resultados não 
nos permite fazer generalizações de grande pertinência. 
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(ii) Em relação às produções efetuadas antes da intervenção didática, julgamos 
que a leitura de textos argumentativos e a revisão das características tipológicas do 
género artigo de opinião facilitaram muito a identificação dos MDs, da sua função e dos 
seus valores semântico-pragmáticos. Regra geral, as produções escritas realizadas no 
contexto da intervenção didática, respeitam o tema, estão bem organizadas, são eficazes 
na apresentação e defesa de um ponto de vista, quer através de argumentos 
coorientados, quer através de argumentos antiorientados. 
(iii) Consideramos que a explicitação (meta)linguística das características 
tipológicas do género aquando da leitura dos textos argumentativos e da função e dos 
valores semântico-pragmáticos dos MDs articulada com a exposição a textos 
argumentativos vários e a realização de exercícios estruturais teve reflexos na produção 
escrita de textos de opinião, na medida em que houve uma preocupação de acrescentar, 
através dos MDs, uma informação suplementar, aumentando os efeitos contextuais e 
reduzindo o esforço de processamento, contribuindo assim para uma maior relevância 
dos enunciados concatenados. 
(iv) O reconhecimento de diferentes matizes do valor de contraste manifestado 
pelos conetores contra-argumentativos, contribuiu para a diversificação de estratégias 
contra-argumentativas na escrita de textos de opinião. 
(v) Há uma interdependência no desenvolvimento de distintas competências, 
constituindo o processo de reconhecimento, focalização, aplicação e avaliação de 
unidades linguístico-discursivas, no contexto da assunção de uma gramática 







Na secção da parte 2 deste trabalho foram discutidos os resultados referentes ao 
caminho pedagógico-didático percorrido. De um modo geral, a argumentação 
apresentada fundamentou o reconhecimento de contributos deste trabalho para o ensino-
aprendizagem de MDs. 
 
O estudo de caso apresentado partiu do diagnóstico do conhecimento e grau de 
adequação do uso de MDs em produções escritas de teor argumentativo pelos 
estudantes, ao qual se associou uma questão central para o desenvolvimento de um 
plano de intervenção pedagógico-didática: decidir de forma fundamentada como, 
quando e porque tratar os MDs, em geral, e os contra-argumentativos, em particular, em 
sala de aula.  
Na procura de evidências empíricas que fundamentassem a ação, realizou-se 
uma revisão da literatura na área da Linguística e da análise do discurso, apresentando 
de forma crítica as perspetivas teóricas da Linguística Textual, da Teoria da 
Argumentação e Pragmática à Linguística sobre os MDs e o texto argumentativo, que 
foi articulada com uma revisão da literatura no domínio da didática, no sentido de 
definir o tipo de abordagem mais adequado à planificação e aplicação do plano de ação 
intendido.  
 À concatenação destas duas vertentes teóricas que constituiu o núcleo da 
investigação desenvolvida, servindo de enquadramento à ação executada, com a qual se 
relaciona de forma interdependente, seguiu-se a operacionalização de duas sequências 
didáticas, efetivadas na receção, compreensão e produção de textos de opinião, com o 
propósito de desenvolver a competência textual e comunicativa de um grupo de 
estudantes de PLE de Nível C. 
 Finda a operacionalização desse plano de ação, discutimos os resultados obtidos, 
tanto quantitativa como qualitativamente, e avaliamos em que medida a proposta de 
abordagem pedagógica-didática implementada contribuiu para uma resposta produtiva 
às questões colocadas inicialmente.  
 De forma global, verificamos um efetivo desenvolvimento da competência dos 
estudantes na compreensão e produção dos referidos MDs, traduzido ao nível da sua 
consciencialização sobre o seu funcionamento linguístico-discursivo e da melhoria da 
 98 
adequação da sua produção em textos argumentativos. De entre os vários contributos 
positivos deste estudo de caso simples, destacamos os seguintes: 
(i) A revisão de perspetivas teóricas da teoria linguística e discursiva em 
convergência com os contributos de uma Didática de LE resultou numa 
proposta metodológica simultaneamente eclética, contextualizada e 
abrangente, para o estudo dos MDs em contexto de PLE. 
(ii) O desenho metodológico com um faseamento tripartido – reconhecimento, 
focalização e prática – resultou numa ação integrada, atualizada num percurso 
que vai do texto lido ao texto escrito em transversalidade com o 
funcionamento da língua. 
(iii) Uma delineação de atividades diversificadas que, num crescendo de dificuldade, 
permitiram que os aprendentes se envolvessem intelectualmente e 
emocionalmente nas tarefas e nos conceitos abordados. 
(iv) Uma análise dos resultados que permitiu fazer algumas extrapolações úteis para 
uma compreensão mais consistente dos princípios e processos associados à 
aquisição destes marcadores e à sua utilização em textos de natureza 
argumentativa.   
 
 Apesar dos aspetos positivos deste trabalho, que acabamos de sintetizar, há 
algumas limitações internas e externas igualmente importantes para uma avaliação 
rigorosa e produtiva deste estudo: 
i) O número reduzido de alunos e de produções escritas sobre a qual incidiu a 
avaliação de resultados não permite fazer generalizações que contribuam para 
uma reanálise de algumas questões mais teóricas. 
ii) Embora o presente trabalho se enquadre num quadro de estudo de caso, o que 
justifica a ausência de uma obrigatoriedade de base experimental, a verdade é 
que a efetivação de um trabalho experimental que permitisse efetuar 
comparações entre uma turma de controlo e outra não controlada poderia 
validar de forma mais rigorosa os dados analisados e os resultados obtidos.   
iii) A configuração do estágio, que se resume a 6 aulas de 120 minutos, num total de 
12h de lecionação, assim como a distância por vezes existente entre uma e 
outra aula, ou, pelo menos, entre uma unidade e outra, as ausências dos 
alunos, os trabalhos nem sempre realizados, implicam a gestão de um 
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percurso de certa forma intermitente, o que tem necessariamente repercussões 
sobre os resultados do presente trabalho. 
 
Desta avaliação global, na qual se equacionaram os aspetos mais positivos do 
trabalho e algumas das suas limitações, é possível extrair pistas para trabalhos futuros, 
passíveis de colmatar os problemas enunciados e amplificar a produtividade dos 
resultados já obtidos. Nesse âmbito, consideramos que seria relevante eleger como 
objeto de trabalho futuro: i)  a utilização da mesma metodologia a géneros diferentes, 
ainda que de base tipológica argumentativa, (ii) a aplicação da mesma metodologia a 
outros MDs caraterísticos de outras tipologias textuais, (iii) a realização de um trabalho 
de laboratório ao longo das várias fases de escritas, (iv) a transposição de um texto de 
uma outra tipologia textual para a tipologia argumentativa e (v) o recurso a uma 
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1. Indique a sua língua materna___________________________________________ 
 
1.1.Cresceu numa comunidade linguística : 
 Monolingue  
 Bilingue  
 Multilingue  
 
 
2. Indique quantas horas estudou formalmente a Língua Portuguesa. __________ 
 
 
3. Indique o tipo de instituições em que estudou esta língua. (assinale as opções 
adequadas) 
  Ensino público  
 
 Ensino Privado 
 
 Institutos privados de 
línguas. 
 Outra? Indique.______________________________________________________ 
 
 
4. Explicite em que contextos teve inicialmente contacto com a língua portuguesa. 
(assinale as opções adequadas) 
 Contacto com familiares de origem 
lusófona 
 Contacto com amigos/Colegas de 
trabalho nativos 
 Bolsas de Estudo/ Programa Erasmus 
 Viagens a países lusófonos 
 Textos científicos 
 Imprensa lusófona (publicações e jornais)  
 Programas televisivos 
 Cinema lusófono 
 Literatura lusófona 
 Música 





5. ndique que outras línguas domina para lá da sua língua materna e do português. 
__________________________________________________________ 
 








1. Gosta de ler em português?               Sim      Não 
 
 





3. Que textos prefere ler em português? (Escolha as hipóteses que correspondem 
aos seus hábitos) 
 






 Textos científicos 
 Poesia 
 Romances policiais 
 Contos 
 Entrevistas 
 Artigos de opinião 











4. Que imprensa portuguesa costuma ler?  (Selecione  as hipóteses que 
correspondem aos seus hábitos) 
 
Mensais                                       Diários                                                 Semanários                                                    
 
 Correio da Manhã  
 Diário de Noticias  
 Diário Económico  
 Jornal de Negócios  
 Jornal de Notícias  
 O Independente  
 Público  
 Record  
 AutoSport  
 Courrier 
Internacional  
 Expresso  
 O Independente  
 Sábado  
 Semana Informática  
 Visão  
 
 Automotor  
 Cais  
 Exame Informática  
 Máxi tunning  
 Máxima  
 Máxima Interiores  
 National Geographic  
 PC Guia  







1. Gosta de escrever em português  ?               Sim         Não 
 







3. Costuma escrever em português? 
Frequentemente    Às Vezes  Quase nunca 
 
 
III. Hábitos de Escrita 
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4. Que dificuldades sente quando produz um texto em português?  
(Escolha as hipóteses que correspondem às suas dificuldades) 
 
 Falta de vocabulário 
 Dificuldades na construção frásica 
 Dificuldades na articulação de ideias 
 Dificuldades na progressão do texto 




























8. Considera que uma boa capacidade de escrever em português é relevante para 














1. Em que situações considera mais difícil compreender o que ouve?  (assinale as 
opções adequadas) 
 
 Exposições orais de longa duração. 
 Conferências, discursos e relatórios da sua área de estudos/profissional. 
 Avisos públicos com qualidade de som possivelmente fraca (aeroporto, 
hospitais, estação de comboios, etc.). 
 Programas humorísticos (anedotas e tiradas de humor). 
 Filmes, cuja linguagem é fortemente marcada por calão e expressões 
idiomáticas. 










1. Com que regularidade utiliza a língua portuguesa fora da sala de aula para 
interagir? (assinale as opções adequadas) 
  
 Frequentemente   
 Algumas vezes 
 Raramente 
 Nunca.  
 
 
2.  Atualmente, em que situações costuma falar em Português? (assinale as opções 
adequadas)
 Contexto profissional 
 Contexto académico 
 Contexto pessoal 
 Outro. 
Qual?__________________________________________________ 
IV. Compreensão Oral 
V. Produção Oral 
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2.1.Utiliza outras línguas no seu dia-a-dia?        Sim       Não 
 




3. Em que situações possui maior dificuldade em comunicar? (assinale as opções 
adequadas) 
 
 Descrever detalhadamente assuntos complexos 
 Preparar uma apresentação oral de um assunto de interesse 
pessoal/profissional, de forma estruturada e sequenciada. 
 Fazendo o relato de uma situação, destacando o essencial do acessório. 
 Resumir textos extensos e complexos. 
 Conversar sobre uma gama variada de assuntos de nível profissional, 
académico e pessoal.  







1. Em que contextos, possui maior dificuldade em interagir oralmente?  
 
 Conversações espontâneas entre interlocutores nativos 
 Situações formais ( utilização de serviços públicos ( banco, correios, etc. ) ou 
entrevista  de emprego) 
 Exprimir opiniões e ideias de forma clara e convincente. 
 Utilizar a língua em diferentes interações sociais com eficácia, variando 
adequadamente a linguagem e registo de língua.  






Obrigada pela sua colaboração!  
VI. Interação Oral 
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Anexo II 
1.1. Resultados do Inquérito 
 
1.1.1. Competências Linguísticas 
 
Embora na sua maioria provenham de comunidades monolingues, dois são 
bilingues apresentando como línguas maternas o Espanhol e o Galego, e o Ucraniano e 
o Russo. Para além da língua materna, apresentam um domínio variado de línguas 
estrangeiras, como é visível no Quadro I. 
 
 
 No que concerne a aprendizagem formal do Português, todos frequentaram 
cursos de curta duração no ensino público. O contacto com esta língua deu-se em 




Quanto aos objetivos que motivaram a aprendizagem do Português pelos alunos, 




























Quadro II – Contacto inicial com o Português 
Familiares de origem lusófona
Amigos/colegas de trabalho nativos







1.1.2. Hábitos de Leitura 
 
 Em relação às competências linguísticas, nomeadamente as relacionadas com a 
leitura, a maioria dos aprendentes possui hábitos de leitura diversificados, como é 
traduzido no quadro III. 
 
 
 Na que se refere à escrita, todos os aprendentes manifestam gosto pela escrita, 
traduzindo-se numa utilização de alguma regularidade da escrita no seu quotidiano. 
 
 
1.1.3. Hábitos de Escrita 
 
Apesar de possuírem hábitos de escrita, os aprendentes avaliam como principais 
dificuldades, o domínio lexical, a articulação de ideias com reflexo na consequente 
progressão textual. Todos reconhecem que a leitura é um veículo para superação dessas 
mesmas dificuldades.  
 
Quanto à produção escrita, os discentes sentem-se mais seguros na escrita de 
textos com predomínio de sequências narrativas, descritivas, e mais dificuldades nas 






















Quadro IV - Hábitos de Escrita 
Frequência Nº de alunos 
Frequentemente 2 
Às vezes 2 
Quase nunca 1 
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1.1.4. Compreensão Oral 
 
Já na compreensão oral, os alunos consideram ter maior dificuldade nos 






1.1.5. Produção Oral 
 
 Quanto à utilização do Português fora da sala de aula, apesar de todos os 
aprendentes se encontrarem num contexto de imersão, verifica-se que apenas dois 
alunos comunicam nesta língua, de forma esporádica. A par disso verificou-se, além do 
língua materno, o recurso a línguas estrangeiras, nomeadamente o Inglês e o Alemão. 
 
Quadro VI - Comunicação Oral 
Frequência Nº de alunos 
Frequentemente 3 




 Globalmente no seu dia-a-dia, recorrem ao Português nos contextos 







Quadro V - Dificuldades na Compreensão Oral 
Linguagem humorística
Avisos Públicos
Filmes com linguagem marcada
por calão e expressões
idiomáticas




 No que concerne a produção oral, a turma revela dificuldades diversas, como é 




1.1.6. Interação Oral 
 
 Em contextos de interação oral, os discentes relevam maior dificuldade em 

























Expressão de opiniões e ideias
Uso adequado de registos




1. Escreva um artigo de opinião para o jornal de Notícias, no qual exprima a 
importância dos festivais de música alternativa para a educação musical da 


































   Devo estar a ficar velho: as Paulas Cris tinas têm mais de 20 anos, os 
Brunos Miguéis já vão nos 15, as Kátias e as Sónias deram lugar a Martas, 
Catarinas, Marianas. A maior parte dos polícias são mais velhos do que eu. Também 
comecei a gostar de sopa de nabiças. A apetecer-me voltar mais cedo para casa. A 
observar, no espelho matinal, desabamentos, rugas imprevistas, a boca entre parêntesis 
cada vez mais fundos. A ver os meus retratos de criança como se fosse um estranho. 
A deixar de me preocupar com o futebol, eu que sabia de cor os nomes de todos os 
jogadores do Benfica (…). E a desinteressar-me dos gelados do Santini que o Dinis 
Machado, de cigarrilha nas gengivas achava peitorais.  
Se calhar, daqui a pouco, uso um sapato num pé e uma pantufa de xadrez 
no outro e vou, de bengala, contar os pombos do Príncipe Real que circulam, de mãos atrás 
das costas como os chefes de repartição, em torno do cedro. Ou jogar sueca, 
com colegas de boina, na Alameda Afonso Henriques de manilha suspensa no ar, numa 
atitude de Estátua de Liberdade. Ou internam-me no “Meu Lar, Recebe idosos Inválidos e 
Convalescentes”, a fim de passar as tardes à janela, em casaco de pijama, numa poltrona 
de orelha, com os bolsos cheios de palitos, capicuas e migalhas de bolacha Maria, visitado, 
na Páscoa, por sobrinhos apressados e saquinhos de amêndoas.  
Quando der por mim, encontro o meu sorriso na mesinha de cabeceira, a troçar-me, 
num copo de água, com 32 dentes de plástico. Somente reconhecerei o meu lugar à mesa 
pelos frasquinhos dos medicamentos sobre a toalha, que me farão lembrar as bandeiras que 
os exploradores antigos, vestidos de urso como os automobilistas dos tempos 
heróicos, cravavam nos gelos polares. Serei como aquela prima idosa 
surdíssima, outrora bonita, com uma enorme telefonia à cabeceira, a quem o 
enfermeiro, que lhe dava injeções para o reumático, comentou:  
- Que lindo rádio que a senhora tem. 
E ela num suspiro, de nádegas ao léu à espera de seringa, orgulhosa e 
coquete: 
- Havia de o ter visto aqui há 40 anos.  
Devo estar a ficar velho. E no entanto, sem que me dê conta, ainda me acontece 
apalpar a algibeira à procura da fisga. Ainda gostava de ter um canivete de 
madrepérola com sete lâminas, saca-rolhas, tesoura, abre-latas e chave de 
parafusos. Ainda queria que o meu pai me comprasse na feira de Nelas, um espelhinho 
com a fotografia da Yvonne de Carlo, em fato de banho, do outro lado. Ainda tenho 
vontade de escrever o meu nome depois de embaciar o vidro com o hálito.  Ainda caminho 
pela borda do caminho sem pisar os intervalos das pedras. Além disso, ainda me apetecia 
que o meu avô me viesse fazer uma festa à cama. (…) 
Pensando bem (e digo isto ao espelho), não sou um senhor de idade que conservou o 
coração de menino. Sou um menino cujo envelope se gastou. 
 




1. O texto apresentado é do género: 







2.  Neste género textual, é comum a: 
 Narração de uma história 
 
 Manifestação de uma opinião 
 
 Divulgação de um acontecimento  
 
 Conversação entre duas pessoas ou 
mais 
 Reflexão críticia, ética ou filosófica 
sobre um tema 
 Narração da história da vida de uma 
pessoa 
 
3. O que encontramos neste género textual. 
Caraterísticas Exemplos Marcas linguísticas 
   
   
   
   
   
   





Marcadores do Discurso e respetivos valores 
 
Os marcadores discursivos (unidades linguísticas invariáveis, pertencentes às 
categorias gramaticais: conjunções, locuções conjuncionais, advérbios, locuções 
adverbiais e interjeições) permitem, por um lado, ligar um enunciado a outro enunciado 
ou uma sequência de enunciados a outra sequência, estabelecendo uma relação 
pragmático-discursiva entre os membros da cadeia discursiva seja ela oral ou escrita. 
Por outro lado, são importantes “sinaléticas” para orientar o leitor-interlocutor na 
interpretação de enunciados, na construção de inferências, no processamento de relações 
entre enunciados nomeadamente de: causa-consequência, argumento - contra-
argumento, hipótese – consequência, informação nova e informação conhecida. 
 
 




Em primeiro lugar/sem segundo lugar; por um 
lado/ por outro lado, depois, finalmente, 
seguidamente, em seguida, por fim, etc. 
Conetores 
Aditivos 
E, além disso, inclusive, acima de tudo, ainda, 
adicionalmente, igualmente, também, de novo, 
do mesmo modo, pela mesma razão, ainda por 
cima, etc. 
Consecutivos 
Portanto, por conseguinte, consequentemente, 
por isso, em consequência, pois, daí que, por 
esse motivo, por essa razão, de modo que, de tal 
modo que, porque, como, já que, visto que, pelo 
que, posto que, dado que, etc. 
Contra- 
argumentativos 
No entanto, não obstante, contudo, pelo 
contrário, contrariamente, ainda assim, mesmo 
assim, apesar de, todavia, ainda que, mesmo que, 




Ou seja, quer dizer, isto é, a saber, por outras 
palavras, etc. 
Retificativos Melhor dito, dito de outra forma, etc. 
Distanciamento 
Em qualquer caso, em todo o caso, de qualquer 
modo, de qualquer forma, de todas as formas, 
etc. 
Recapitulativos 
Em suma, em conclusão, em definitivo, por fim, 
ao fim e ao cabo, em síntese, logo, etc. 
Operadores 
discursivos 
Reforço    
argumentativo 
Na realidade, no fundo, de facto, claro que, 
desde logo 
Concretização 






1. Ligue os enunciados através de marcadores discursivos, tendo em conta os 
valores expressos em cada alínea. Proceda às alterações necessárias. 
 
1.1. Ordenadores 
a) No dia-a-dia os jovens não pensam na velhice. Consideram que a velhice ainda está 





b) O grande desafio para enfrentar o envelhecimento demográfico consiste em assegurar 
que a terceira idade se mantenham por mais tempo no mercado de trabalho, ativa e 
autónoma. Exige a remoção de vários obstáculos na manutenção do emprego. A 







1.2. Aditivos  
c)  O papel da família é importantíssimo enquanto fonte de apoio físico e emocional 




d) A saída de casa de um idoso para um lar pode colocar em causa a sua integridade, a 
sua privacidade, bem como a sua independência. Modifica o estilo de vida do idoso ao 








e) A velhice é também um voltar de novo à infância. Deverá ser vivida com muito 




f) A sociedade contemporânea rege-se por valores materiais que têm como objetivo 
principal rentabilizar a produção e privilegiar os indivíduos ativos. Estes fatores 
exercem efeitos negativos sobre os mais velhos, originando, não raras vezes, doenças e 








g) Sabe-se hoje que os idosos residentes em meios urbanos apresentam mais 
perturbações do que os que residem em meios rurais. O meio urbano exerce uma ação 





h) Infelizmente, ao longo dos tempos, o tema da velhice foi quase sempre tratado com 
os mesmos adjetivos, as mesmas comparações e generalizações. A velhice é tratada de 
























a) Para alguém que chegue aos 65 anos de plena saúde, a velhice parece estar distante. 




b) O envelhecer é um processo que vai chegando aos poucos, sendo percecionado 
através de pequenas mudanças que ocorrem no dia a dia. Por vezes, essas mudanças 
ocorrem de forma abrupta. Quer o envelhecimento quer a passagem do tempo são uma 





1.7.  Recapitulativos 
a) Ser velho não é uma doença, é apenas uma fase da vida. Essa ideia estereotipada, tal 
como outras, mascaram a diversidade das experiências de se ser idoso, homogeneizando 







b) Ser é velho é ter rugas, é perder capacidades. Ser velho é amar, é ser feliz, é ver o que 





1.8.  Reforço argumentativo 
a)  Numa sociedade em que o estatuto da pessoa está fortemente ligado à ideia de 
trabalho e de rentabilidade a reforma provoca uma exclusão social. A reforma sublinha 





b) A velhice não é apenas um reflexo do que fizemos ou não na juventude. A velhice é 
uma questão complexa, que implica múltiplas dimensões: a biológica, a cronológica, a 





a) A velhice é uma questão complexa, que implica múltiplas dimensões. A velhice 




b) Durante o processo de envelhecimento, os idosos estão sujeitos a condições 
específicas que resultam numa diminuição de qualidade de vida. A solidão, a crescente 











a) O processo de envelhecimento caracteriza-se por mudanças ao nível físico, social e 
psicológico. É uma fase da vida que acontece naturalmente em todos os seres humanos, 





b) Não importa quantos anos tem. Importa a forma como viveu esses anos. 
______________________________________________________________________




A Verdade é um Modo de Estarmos a Bem Connosco 
 Cada época, como cada idade da vida, tem o seu secreto e indizível e 
injustificável sentido de equilíbrio. Na verdade, é por ele que sabemos o que está certo e 
errado, sensato e ridículo. Nomeadamente, isto não é só visível no que é produto da 
emotividade. É visível mesmo na manifestação mais neutral como uma notícia ou um 
anúncio de jornal. Donde nasce esse equilíbrio? Que é que o constitui? O destrói? 
Porque é que se não rebentava a rir com os anúncios de há cento e tal anos? Por isso a 
razão deve ser a mesma por que se não rebentou a rir com a moda que há anos usámos, 
os livros ridículos que nos entusiasmaram, as anedotas com que rimos e de que 
devíamos apenas rir. O homem é, no corpo como no espírito, um equilíbrio de tensões. 
Só que as do espírito, mais do que as do corpo, se reorganizam com mais frequência. 
Equilibrado o espírito, mete-se-lhe uma ideia nova. Além disso, não é expulsa, há nela a 
verdade. Contudo a verdade é isso: a inclusão de seja o que for no nosso mecanismo 
sem que lhe rebente as estruturas. Ou seja: a coerência de seja o que for com o nosso 
equilíbrio espiritual. A verdade é um modo de estarmos a bem connosco. Por um lado, é 
um mistério saber o que nos põe a bem ou a mal. Os anúncios de há cem anos eram 
ridículos porque sim. Nos meus escritos de há anos, mesmo nos ensaios, aquilo de que 
me separo não são muitas vezes as ideias, a argumentação, mas um certo modo de se 
olhar para os argumentos, os problemas, um certo nível humano de encarar as coisas. 
Leio um ensaio de há vinte anos e sinto que eu tinha menos vinte anos. Há um nível 
etário para a mesma verdade nos existir. A verdade de que falei há vinte anos é-me 
exatamente a de hoje; e também há um desfasamento no modo como corri para ela e me 
entusiasmei com ela e me comovi com ela. Tudo agora me acontece ainda mas num 
registo diferente. Não é em si que as verdades envelhecem: é com as rugas que temos no 
rosto e na alma. 
        (Texto adaptado de Vergílio Ferreira, In "Conta-Corrente 2") 
 
1. Após ler o texto, substitua os marcadores discursivos que o compõem pelos corretos 












Anexo IX  
Aniversário 
 
No tempo em que festejavam o dia dos meus anos,  
Eu era feliz e ninguém estava morto.  
Na casa antiga, até eu fazer anos era uma tradição de há séculos,  
E a alegria de todos, e a minha, estava certa com uma religião qualquer.  
 
No tempo em que festejavam o dia dos meus anos,  
Eu tinha a grande saúde de não perceber coisa nenhuma,  
De ser inteligente para entre a família,  
E de não ter as esperanças que os outros tinham por mim.  
Quando vim a ter esperanças, já não sabia ter esperanças.  
Quando vim a olhar para a vida, perdera o sentido da vida.  
 
Sim, o que fui de suposto a mim-mesmo,  
O que fui de coração e parentesco.  
O que fui de serões de meia-província,  
O que fui de amarem-me e eu ser menino,  
O que fui — ai, meu Deus!, o que só hoje sei que fui...  
A que distância!...  
(Nem o acho... )  
O tempo em que festejavam o dia dos meus anos!  
 
O que eu sou hoje é como a humidade no corredor do fim da casa,  
Pondo grelado nas paredes...  
O que eu sou hoje (e a casa dos que me amaram treme através das minhas lágrimas),  
O que eu sou hoje é terem vendido a casa,  
É terem morrido todos,  
É estar eu sobrevivente a mim-mesmo como um fósforo frio...  
 
No tempo em que festejavam o dia dos meus anos ...  
Que meu amor, como uma pessoa, esse tempo!  
Desejo físico da alma de se encontrar ali outra vez,  
Por uma viagem metafísica e carnal,  
Com uma dualidade de eu para mim...  
Comer o passado como pão de fome, sem tempo de manteiga nos dentes!  
 
Vejo tudo outra vez com uma nitidez que me cega para o que há aqui...  
A mesa posta com mais lugares, com melhores desenhos na loiça, com mais copos,  
O aparador com muitas coisas — doces, frutas, o resto na sombra debaixo do alçado,  
As tias velhas, os primos diferentes, e tudo era por minha causa,  
No tempo em que festejavam o dia dos meus anos. . .  
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Pára, meu coração!  
Não penses! Deixa o pensar na cabeça!  
Ó meu Deus, meu Deus, meu Deus!  
Hoje já não faço anos.  
Duro.  
Somam-se-me dias.  
Serei velho quando o for.  
Mais nada.  
Raiva de não ter trazido o passado roubado na algibeira! ...  
 
O tempo em que festejavam o dia dos meus anos!... 




1. Expanda os seguintes versos, socorrendo-se dos conetores reformuladores que 
conhece. 
 
1.1. “E a alegria de todos, e a minha, estava certa com uma religião qualquer.” (est.1, 
v.4) 
______________________________________________________________________  
1.2. “Eu tinha a grande saúde de não perceber coisa nenhuma” (est.2,v.2) 
______________________________________________________________________  
1.3. “O que eu sou hoje é como a humidade no corredor do fim da casa” (est.4,v.1) 
______________________________________________________________________  




2. Expanda as seguintes frases, utilizando:  
2.1. conetores contra-argumentativos  
a) Hoje, é um homem triste, só e amargurado.____________________________________ 
b) O seu coração não deixa de pensar.___________________________________________ 
c) Ele não tinha esperanças.___________________________________________________ 
 
 
3.1. conetores aditivos 
a) No tempo em que lhe festejavam os anos, ele era alegre.__________________________ 
b) Hoje, somam-se lhe os dias._________________________________________________ 




4.1. conetores consecutivos 
a) O envelhecimento é um fenómeno biológico.___________________________________ 
b) A experiência da solidão é universal.__________________________________________ 




Anexo X  
 
“Do confronto entre o passado e o 
presente, o que sobra para o futuro é 








































                                   Classificação:  Muito Bom            Bom                Razoável          Mau                                  
Estrutura argumentativa Exemplos Marcadores Discursivos Valores  
Estruturação textural: 
introdução, desenvolvimento e 
conclusão  
 
   
Tese    
Argumentos  
 
   
Contra-argumentos  
 
   
Exemplos  
 
   





1. Leia com atenção o texto a seguir apresentado. 
2. Com base na tabela dada abaixo, complete cada um dos espaços em branco 
com o marcador discursivo correto. 
 
Por outo lado – apesar de – nomeadamente – a primeira – e –  ou seja  –  mas  – a 
segunda –  por exemplo  –  além disso  –  em suma  –  contudo –  ainda que – no entanto 
– de facto – portanto –   
 
 
A Família Portuguesa: tendências atuais 
 
O que é a família. 
__________ a família ser uma instituição universal e de todos possuirmos uma 
ideia de família, temos atualmente alguma dificuldade em dar-lhe uma definição. O 
Instituto Nacional de Estatística define-a como o conjunto de indivíduos que residem no 
mesmo alojamento e que têm relações de parentesco (de direito ou de facto) entre si, 
podendo ocupar a totalidade ou parte do alojamento.  
 
Estrutura e tipos de família. 
O número médio de pessoas por família tem vindo a diminuir progressivamente. 
Em 1920 era de 4,2; em 1930 baixou para 4,1; em 1960 era já de 3,7; baixou para 3,4 
em 1980; em 1991 era de 3,1 e no último censo de 2001 situava-se em 2,8.  
 As causas são conhecidas e estão relacionadas com a queda da natalidade 
e da fertilidade. __________, analisando apenas a última parte do século XX, 
verificamos que a taxa de natalidade baixou de 19,1 para 11,8 entre 1975 e 2000, e a 
taxa de fertilidade que era de 3,1 em 1960 atingiu o valor mais baixo do século XX em 
1999 com 1,5. 
Se olharmos agora para os vários tipos de família, de acordo com o último censo 
em 2001, temos a seguinte tipologia: (1) casais com filhos – 64,8% do total de casais; 
(2) famílias unipessoais – 17,3% do total de famílias; (3) famílias monoparentais – 
11,5% do total de núcleos familiares; (4) famílias reconstruídas – 2,7% do total de 
casais com filhos. 
 As famílias monoparentais são na sua maioria constituídas pela mãe e pelos 
seus filhos __________ resultaram geralmente de separações e divórcios. Outras 
tiveram origem na morte de um dos cônjuges.  
No caso das famílias unipessoais, elas são constituídas por pessoas solteiras, 
divorciadas, separadas ou viúvas, __________ predominam as pessoas viúvas, 
principalmente mulheres. O facto explica-se sobretudo por duas razões. __________ é 
que no caso das pessoas viúvas os homens mostram maior tendência para casar de novo, 
__________  está relacionada com o facto de a esperança média de vida ser mais 
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elevada nas mulheres do que nos homens, o que leva a que 39,5% das famílias 
unipessoais sejam mulheres idosas que vivem sós. 
O número das famílias reconstruídas tem aumentado, tendo-se registado 
____________ em 2003 uma percentagem de 14,1% de casamentos com filhos não 
comuns ao casal.  
Alguns estudos em países da União Europeia têm chamado à atenção para um 
novo tipo de relacionamento conjugal conhecido na terminologia inglesa por LAT 
(Living-apart-together). _________ casais que não tendo qualquer vínculo conjugal, 
decidem fazer vida em conjunto, __________  vivendo cada um na sua casa. 
Quanto a novas formas de família originadas na relação entre duas pessoas do 
mesmo sexo, elas não são referidas nas estatísticas. O número de casais homossexuais 
não será __________ muito elevado. __________, existe uma atitude negativa na 
sociedade portuguesa face à homossexualidade, sendo apenas de 11,8% os que achavam 
aceitável o relacionamento sexual entre homens e de 26,2% os que achavam 
parcialmente aceitável. No caso do relacionamento entre mulheres, a percentagem era, 
respetivamente, 12% e 28,5%. 
 
 
Constituição da família 
A maior parte das pessoas constitui família através do casamento, __________  
nas sociedades contemporâneas tem sido crescente o número daqueles que constitui 
família através de uma união de facto e não de jura. Em Portugal, o número de uniões 
de facto é ainda baixo quando comparado com outros países da União Europeia, sendo 
de 6,9% de acordo com os resultados do último censo de 2001, o que representa quase o 
dobro da percentagem verificada em 1991, que foi de 3,9%. Segundo alguns estudos, a 
coabitação é uma prática bastante corrente nos países escandinavos, o que se explica até 
por razões históricas. Na Suécia, __________, a percentagem de coabitação é de cerca 
de 30%. 
Em Portugal, o casamento de jure continua a ser a norma e muitos casais que 
começam a viver em coabitação vêm a casar mais tarde, geralmente por ocasião do 
nascimento do primeiro filho. O casamento é visto como estando associado a uma maior 
estabilidade. __________ continua a ter grande importância na população portuguesa.  
__________ a maior parte dos casais tenha optado pelo casamento, a idade em 
que este se realiza tem vindo a aumentar. No período de 20 anos, entre 1981 e 2001, a 
idade do primeiro casamento passou, nas mulheres, de 23,3 para 25,3 anos, e, nos 
homens, de 25,4 para 27,1 anos. 
 
__________, a noção de família tem vindo a transformar-se ao longo dos 
tempos, acompanhando as mudanças religiosas, económicas e socioculturais do 
contexto em que se encontra inserida.  
 




Guião da audição 
 
1. Ouça atentamente o programa Pai Solteiro. 
2. Faça o levantamento dos argumentos apresentados a favor e contra a 
“Monoparentalidade no Masculino”, colocando-os no quadro abaixo, na coluna 
correspondente. 
3. Discuta o tema com os seus colegas, apresentando outros argumentos que 
deverão ser acrescentados no mesmo quadro.  



















1. A partir dos argumentos recolhidos, escreva um artigo de opinião intitulado 



































20% dos licenciados fogem de Portugal 
 
 
 Um quinto dos portugueses com ensino superior não 
trabalha em Portugal. Este número, que consta de um relatório do 
Banco Mundial (BM) onde é analisado o fenómeno da fuga de 
cérebros, dá conta de que Portugal é o país europeu de 
média/grande dimensão mais afetado pela saída de licenciados e 
quadros técnicos. Na lista dos Estados com mais de cinco milhões 
de habitantes, Portugal é 21.º, com a maior percentagem de 
licenciados a residir fora das fronteiras. Mas esta é uma realidade 
com traços mundiais, já que entre 1990 e 2000, o fluxo de 
imigrantes qualificados cresceu a um ritmo anual de 800 mil pessoas. 
Na lista dos países com mais de cinco milhões de 
habitantes, elaborada a partir de dados relativos a 2000 e liderada 
pelo Haiti, surgem a seguir a Portugal mais dois países europeus a 
Eslováquia e o Reino Unido, ambos com 16,7% da sua população 
qualificada emigrada. Neste panorama, convém não esquecer que 
Portugal é um país com forte tradição de emigração. Por outro 
lado, o relatório do BM não distingue entre as pessoas que 
emigraram depois de se licenciarem daquelas que frequentaram o 
ensino superior no país de destino. Uma situação onde estarão 
muitos jovens nascidos em Portugal, que abandonaram o país 
ainda crianças, acompanhando os pais emigrantes. 
 Contudo, a saída de jovens licenciados de Portugal em 
busca de melhores paragens é um fenómeno que ganha peso. José 
Cesário, secretário de Estado das Comunidades nos dois anteriores 
governos sociais-democratas, afirma que o número do BM "não é 
surpreendente", já que estes fluxos são "cada vez mais evidentes". 
Garante que, por exemplo, dos jovens portugueses que se formam 
em algumas das melhores universidades norte-americanas 
"regressarão apenas entre 10 a 20%". Até porque, "em matéria de 









Também Azeredo Lopes, professor de Relações 
Internacionais da Universidade Católica, aponta a má situação 
económica do país como um dos fatores que afastam os jovens 
licenciados. Mas elogia o que chama de "capacidade de procurar" 
melhores paragens, lembrando que Portugal "acaba sempre por 
beneficiar a prazo do que poderia ser uma desvantagem". Ou seja, 
via remessas desses emigrantes para Portugal ou através do 
próprio regresso dos imigrantes formados mais tarde, que 
contribuirão para a qualificação geral do país. Assim, explica este 
especialista que ," ainda que Portugal seja, de longa data, um país 
de emigração, esta assumiu nos últimos anos características 
totalmente novas. Portugal tem de aceitar que a tipologia da sua 
emigração (que nos  anos 50 e 60 era maioritariamente de mão-
de-obra muito pouco qualificada) mudou e que o fluxo de pessoas 
com formação superior começou há muito tempo".   
Mas o fluxo de emigração qualificada resulta também numa 
maior debilidade estrutural dos países de origem, que veem sair os 
seus recursos mais bem preparados para melhorar os índices de 
desenvolvimento económico e social. O relatório do BM alerta para 
o facto de esta fuga de cérebros afetar sobretudo os países pobres, 
numa dicotomia já habitual de Sul/Norte, e de não ser tão evidente 
nas potências emergentes (como, por exemplo, China e Índia) do 
grupo das nações em desenvolvimento. 
Além disso, A "fuga de cérebros" resulta também do facto 
de os países de origem mais procurados terem adotado políticas 
seletivas a nível da imigração, procurando especificamente 
trabalhadores com melhores qualificações. A esta filosofia de 
acolhimento não será alheio o facto de, por exemplo, mais de 
metade dos imigrantes do Canadá serem licenciados, assim como 
42,7% virem da Nova Zelândia ou 40% dos Estados Unidos. 
    Texto adaptado in http://www.dn.pt/inicio/interior.aspx?content_id=627042) 
 
 






























Ajudam a aclarar, 















1. Ligue os enunciados através de conetores contra argumentativos, procedendo às 
alterações necessárias. Em cada uma das alíneas explique por palavras suas que 
informação implícita ou explícita é posta em relação. 
 
a) A vaga de emigração atual já iguala a dos anos 60. ____________ os que saem, 




b) A maioria dos emigrantes portugueses acabou por adotar a nacionalidade dos países 
que escolheram para viver e apenas uma minoria regressou a Portugal. 
____________ é espantoso que nos sítios mais distantes da terra, milhões de pessoas 





c) As razões pelas quais os indivíduos migram são várias: para fugir dalguma guerra ou 
conflito, para estudar, pela aventura, pelos estudos, pelo trabalho entre outras. 




d) A emigração como uma opção para a generalidade das pessoas, não deveria suscitar 
escândalo. ____________ deveria suscitar um debate sério na sociedade portuguesa, 
para se tentar, na medida do possível, acomodar as necessidades do país em termos 






e) ____________ Portugal seja, de longa data, um país de emigração, esta assumiu nos 







f) O  fenómeno da emigração pode ser resolvido ou atenuado mediante uma política 
económica que assegure a criação de novos empregos e que simultaneamente promova 
a formação profissional dos trabalhadores, jovens e adultos, em função das 
necessidades previstas para a mão-de-obra das diferentes qualificações. ____________ 
a política de emprego carecerá sempre de ser integrada num corpo mais vasto de 





g) A explicação das migrações de massa atualmente observadas no continente europeu 
reside na disparidade de níveis médios entre um grupo de nações altamente 
industrializadas e outro grupo de economias menos desenvolvidas. ____________ esta 
explicação não é para muitos estudiosos condição  suficiente para explicar o 






h)   ____________ em Portugal, como em qualquer outro país, concebe-se o aumento 







i) ____________ a ausência de dados estatísticos consistentes sobre a emigração 
portuguesa até ao séc. XIX, é possível afirmar-se que a génese do fenómeno 









j) As afirmações do primeiro-ministro foram corajosas e revelam vontade de dizer a 





k) Embora a emigração para o brasil tenha diminuído entre 1997 e 2007, calcula-se 








2. Preencha a tabela abaixo com os conetores contra argumentativos introdutores de 




Conetores contra argumentativos 
Introdutores de 
Argumentos débeis 
Introdutores de Argumentos fortes 























































Portugal de Imigrantes 
 
 
A imigração é um dos fenómenos que marca de forma mais significativa a 
atualidade. Apesar das dificuldades de os Estados em lidar com o aumento e diversidade 
dos fluxos, tudo parece apontar para a sua permanência no futuro. A globalização e os 
fluxos migratórios que caracterizam as sociedades atuais imprimiram profundas 
mudanças no tecido demográfico de um país. Cada vez mais, predominam as sociedades 
multiculturais e Portugal não é exceção.  
Portugal é hoje um país de acolhimento para muitos cidadãos estrangeiros 
provenientes de mais de 180 países, no entanto, continua a ser um país de 
emigrantes. A maioria destes imigrantes vem de países africanos e do Brasil. Contudo, 
mais recentemente, o nosso país tornou-se também destino para muitos cidadãos 
oriundos de países do leste da Europa e da Ásia. Em 1980, eram 50.750 os imigrantes 
legalizados em Portugal.  
A maior comunidade estrangeira em Portugal é, sem dúvida, a comunidade 
africana. Esta vaga começou no início dos anos 70, tendo-se intensificado após o 25 de 
Abril de 1974. O total de imigrantes africanos, com situação legalizada, ascendia, em 
finais de 2002, a mais de 120 mil pessoas, na sua maior parte provenientes dos PALOP. 
O número de imigrantes ilegais será provavelmente o dobro. As nacionalidades com 
maior expressão no nosso país são a de Cabo Verde, Angola, Guiné-Bissau, São Tomé e 
Príncipe, Moçambique, África do Sul e Marrocos. Com menor representatividade, estão 
as comunidades de imigrantes provenientes do Egito, Senegal, Argélia e Tunísia. 
 Do Brasil, desde os finais da década de 80, provém a segunda maior 
comunidade estrangeira residente em Portugal. Oficialmente, o número de brasileiros a 
viver no nosso país ronda os 50 mil, embora se calcule que o número real seja superior a 
100 mil. 
Nos anos 90, chegam imigrantes originários da China, da Índia e do Paquistão, 
num total de quase 10 mil pessoas. A última vaga, em finais da década de 90, e 
sobretudo após ter sido estabelecido o espaço Schengen (1998), provém dos países da 
Europa de Leste, num total de cerca de 80 mil imigrantes. Destes países destacam-se a 
Ucrânia, a Moldávia, a Roménia e a Rússia. Estima-se que atualmente o número de 
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cidadãos do leste europeu a residir em Portugal, em situação legal e ilegal, seja superior 
a 200 mil. 
Estes números revelam, por si só, a dimensão do fenómeno que tem, 
necessariamente, profundos impactos na sociedade portuguesa. À semelhança do que se 
passa noutros países que recebem muitos imigrantes, em Portugal vivem-se também 
dramas humanos relacionados com diversas formas de violação dos direitos humanos. 
Os casos de exploração sucedem-se: entregues à sua sorte, muitos cidadãos estrangeiros 
vêem-se em terra amiga mas estranha, se não na língua, pelo menos na cultura hábitos e 
costumes. 
Em primeiro lugar, por mais qualificado e trabalhador que o imigrante seja, está, 
em geral, condenado a receber muito menos pelo seu trabalho, e, como se sabe, trabalho 
igual não significa necessariamente salário igual. Para além disso, as escolhas são 
mínimas. 
Existe outro problema difícil de ultrapassar para alguns imigrantes: a solidão. 
Visto que muitos deles entram sozinhos no nosso país, com o objetivo de ganhar algum 
dinheiro para enviar à família, residente no país de origem, existe a tendência para os 
comportamentos autodestrutivos como o suicídio, as drogas, o alcoolismo, etc. 
Há também o problema relacionado com a comunicação: a barreira da língua é 
uma das mais vulgares e difíceis de ultrapassar. Muitas vezes sem meios de aprender a 
falar português, a integração na nossa sociedade torna-se muito mais complicada. 
 Com tantas nacionalidades diferentes no nosso País, a integração das 
diversas comunidades estrangeiras é, de facto, um problema que urge ser 
resolvido. 




1. No texto que acabou de ler, aparece um conetor que já conhece: contudo. Ainda se 
lembra do que introduz? Assinale a opção adequada. 
 
 Um contraste ou uma contradição entre dois membros do discurso 
antiorientados. 
 























2. Localize os pares de conetores contra-argumentativos que são comutáveis no 
discurso. 
1. ainda assim    a. apesar de tudo 
2. contudo     b. pelo contrário 
3. de todos os modos   c. não obstante 
4. em contrapartida   d. embora 
 
 
   
2. Explique por palavras suas em que situação se utilizam estes elementos de conexão. 
 
Ainda que                Mesmo que    
Contudo         No entanto 
Pelo contrário         Ao invés de 


















Christine Lapine, de 22 anos, natural de França, vem à procura de "uma boa 
oportunidade de carreira". À entrada em Portugal depara-se com um agente 
alfandegário, que é contra a imigração. Christine tem agora a tarefa de convencê-
lo de que a sua entrada em Portugal só trará benefícios ao país. 
 













Maria, uma sérvia de 27 anos, casada e com dois filhos, é enfermeira e está 
desempregada há mais de dois anos. Decide ir para Portugal em busca de trabalho. 
À entrada em Portugal depara-se com um agente alfandegário, que é contra a 
imigração. Maria tem agora a tarefa de convencê-lo de que a sua entrada em 
Portugal só trará benefícios ao país.  
 


















John Smith, um médico inglês de 25 anos, decide mudar-se para Portugal para 
conciliar a sua profissão com a sua paixão pelo Surf. À entrada em Portugal 
depara-se com um agente alfandegário, que é contra a imigração. John tem agora 
a tarefa de convencê-lo de que a sua entrada em Portugal só trará benefícios ao 
país. 
 
Argumentos do John 





















1. Observe atentamente as imagens. 
2. Faça uma legenda para cada uma das imagens, utilizando uma das palavras da grelha, um conetor contra-argumentativo e um outro atributo 
que qualifique a nacionalidade em questão. 
















Humilde   
Flexível  




Famoso   
Organizado  
Generoso  
Bem-Humorado   





































• A Europa é uma sociedade multicultural e multinacional que se enriquece
com esta variedade. No entanto, a presença constante de estereótipos na
nossa sociedade não pode ser ignorada. O estereótipo toca toda a gente.
Degrada as nossas comunidades e gera insegurança e medo.
• O estereótipo é uma verdade incompleta.
• Os estereótipos são indispensáveis para as relações entre as pessoas,
funcionando como guias de comportamento e códigos de comunicação. É
o caso dos conceitos de idade, sexo, profissão, religião, classe social, etc.,
que ajudam, por um lado, a prever comportamentos e, por outro, ajudam






1. Escreva um artigo de opinião sobre a temática “Influência dos estereótipos na 



































1. Escreva um artigo para a Coluna dos leitores de Jornal Público, dando a sua opinião 
sobre a importância da divulgação dos resultados de investigação científica junto do 
grande público e a forma como, no seu entender, ela deveria ser feita. O texto deve 




























Nome:__________________________________  Data de Entrega: _____/___/______ 
